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LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES

Introduction

Planning, organizing and
coordinating the International
Seminar on Literacy in
Industrialized Countries was a
truly participatory process.

The Planning Committee
represerited many of the national
literacy organizations and
community-based literacy groups
working with workers, women,
immigrants, refugees, unemployed
men and women and other
ecoriomically marginal sectors of
Metro Toronto.

Since the focus of the Seminar
was "the practice of literacy" most
of the participants in the planning
process and the seminar itself were
front line workers, practitioners
and tutors.

The content of the workshops
was decided entirely by the
community-based programs that
hosted them and the delegates that
participated in them.

Participation and collective
decision making in a forum such as
this one dnes not happen fast or
efficiently. Like n any other
Iiteracy effort, it comes after a

C,

great deal of listening, learning and
intense c.ilogue. When decisions
are finally made they reflect the
interest of and are relevant to most
of its constituencies.

No one has said that democracy
is practical or time saving, but we
all want it and yearn for it.

The acknowledgement and
premeditated inclusion of race,
culture and language as an integral
part of the planning process and
the content of the Seminar made
this exercise in participatory
multi-cultural literacy relevant to
most countries in the world but
particularly relevant to the
industrialized countnes.

My warm thanks to all those
that contributed to the Seminar and
had respect and faith in the woik
and knowledge of front-line
literacy practitioners.

Evelyn Murialdo
Coordinator
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n behalf of the 7
‘ 0 Government of Ontario, w e lc Ome t 0
| I take pleasure in o o

extending warm greetings P ar tlc lpants
to those in attendance at this
important International Seminar
on "Literacy in the Industrialized
Countries: A Focus on Practice.”

1 offer a special welcome to the
delegates who are visiting Toronto
from across the continent and
around the world, and also a word
of appreciation to the International
Council for Adult Education for
serving as your host on this
occasion.

The issue of literacy strikes at
the very foundation of every
civilized society, embracing the
aspirations of its people for both
individual and collective growth.

I commend the participants in this
International Seminar for the
insight and energy which you have
brought to this vitul humanitarian
cause in your various countries of
origin,

Please accept my sincere best
wishes for a very successful
conference marked by wisdom in
your deliberations as wzll as a
renewed sense of commitment and
hope n the valuable work which
yout perform.

David Peterson
PREMIER OF ONTARIO

Toronto, October 1987
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M ~ay I take this opportunity

| to convey my bes: wishes
to the delegates to the
International Seminar on
Literacy in Industrialized Nations
in Toronto, on the occasion of your
closing session.

Our unquestioned principle
challenge, now and in the future, is
to provide an enabled work force
to n.eet the needs of industvialized
societies. Through the planning
and implementation of educational
programmes to service youth and
to train, or re-train, adults, notions
will be better equipped tc meet the
opportunities of the future

No doubt, this series of
discussions has provided a unigiie
opportunity to air views and learn
from each o:her through formal
sessions and informal discussions
To a greater degree though, it has
most certainly fustered friendships
that will continue beyond the final
session of this conference.

I trust that each of you has had
an evocative and enjoyable
conference and I hope that it has
compelled you to apply the lessons
you have learned. May you enjoy
continued good health, hcppiness
and success in meeting the
challenges of the future.

Brian Mulroney

PRIME MINISTER
OF CANADA

Ottawa, October 1987

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES

Letter

Jrom the

Prime
Minister
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Seminar. theracy in:.
‘Industrialized Countries -

The following Declaration,

based on recommehdatlons from
workshops held in local and

community-based centres, was
adopted by the International

Seminar on Literacy in

IndL) vtrmll, ed Countries.

1.

Literacy 1s a basic human nght for the advancement
of all people around the world.
By

[Ihteracy 1s a major problem, not only in developing
countries, but in industrialized countnes as well. It is
a sign, and effect, of poverty. unemployment,
alienation and oppressive social structures. It affects
both individuals and communities.

3.

Literacy 15 more than the ability to read, write and
compute. The demands created by advancing
technology require increased levels of knowledge.,
skills and understanding to achieve basic literacy.
Literacy is a means of acquiring the understanding
and ability necessary to improve iving and working
conditions.

4.

Literacy 15 a way of building community. It promotes
social and individual change, equality of opportunity
and global understanding.

Justice demands that the problem of illiteracy must be
attacked in a world that possesses all the means and
resources to do so.
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LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Part One

Recommendations

Universal Access

1. The development of « learning socicty depends on
universal access to basic literacy at no cost to the
learner. Every individual. regardless of age, sex, reli-
gion, race, ability, language, poltical association or
geographic location, has the right to learn 1n his or her
first spoken language.

2. In order to promote social justice and equality, the
special needs of oppressed pzople must be recog-
nized and met in literacy programs. This includes:
women, indigenous peoples, minorities, the unem-
ployed, and people who have been labelled and
excluded.

Programs

1. Literacy programs must be developed with the
community and emerge from the needs of that com-
munity.

2. Funding institutions must recognize and respect the
autonomy of community-based literacy groups to
determine the content, methodology and administra-
tion of their programs.

3. Literacy programs must be learner-centred. They
must ensure the participation of each individual 1n
every aspect of the learning process, including:

» program design and content.
* learning matenals,

» evaluation, and

* administration.

4. Literacy programs must promote self-esteem, confi-
aence, critical thinking, and individuals’ ability to par-
ticipate in transforming their own lives and their com-
munities. This is the process of empowerment.

Government and Funding

1. Governments must recognize literacy as a global
problem that requires global cooperation.

2. Government agencies must ackncwledge their role
as partners in promoting life-long learning. They must
provide funding and support for a variety of programs
that will allow universal access to education.

ey .

3. Funding for adult basic lticracy must be a prionty
at this time 1n order to meet the obvious and urgent
needs of illiterate adults.

4. There must be adequate funding for existing pro-
grams as well as additional funding to develop new
programs.

5. Government must acknowledge the connection
between illiteracy and poverty, and allocate resources
to support adult learners 1n the following ways:

» transportaticn allow-nces,
» living allowances,

» child care,

» adequate housing,

* health care.

6. The literacy community--workers and students--
must take a leading role in developing policy at all
levels of government: loca! regional and national.

7. Government must respect the autor.omy of non-
governmental organizations as partners in promoting
cquality and social development.

Coalitions

1. Literacy coalitions should be established on local,
regional, national, and international levels to:

* extend the development of literacy work,
» advocate for the rights of illiterate adults,
* eliminate structural barriers to learning.

2. Literacy coalitions should develop links with other
groups and organizations that promote social justice.

3. Literacy coalitions should be dqemocratic in struc-
ture and approach. They should involve leamers in ail
aspects of decision-making.

Advocacy

1. Because 1lliteracy has far-reaching social and politi-
cal implications, literacy coalitions must advocate that
the whole of society recognize and take collective
responsibility for eliminating illiteracy.

12
12
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‘It wasn't only the common issues and

concerns | found S0 stzmulatmg, it was the
dzﬁerences the diver sity, of zdeas and
experiences. Learmng abeut all the

different thzngs 80i%g ¢ on all ov over the

worald jOltS you out of the narrow foc us on
your - vn work and makes you see that
you're part of a worldwide movement.

Margaret Gayfer, Editor, This response by a young Canadian hiteracy worker
Convergence, attending her first international meeting captures the
International Council for Adult  gpirit of the International Seminar on Literacy in
Education 114y trialized Countries, held in Toronto, Canada, 13-
15 October 1987. Under the theme of *a focus on
practice’, the seminar was organized by the Interna-
tional Council for Adult Education (ICAE) and a 16-
member planning committee of practitioners. In
charge of the seminar for ICAE were Evelyn Muri-
aldo and Amele Ze wge.

For the 300 women and men taking part - mostly
practitioners - the seminar offered a rare opportunity
for discussions, informal encounters, finding out
about work in other countries, and learning from prac-
tice at ten workshops hosted by community-based
organizations througl-out Toronto. Some 200 Cana-
dian literacy worker, from rural and urban parts of the
country wok on the role of colleagues and hosts for
the 100 international visitors. These included dele-
gates rrem ten European countries (Belgium, England,
France, Germany, Ireland, Italy, Netherlands, Norway,
Spain and the Soviet Union), and from Australia,
Hong Kong, South Korea and the United States.

The international dimensior. wzs further enlivened
by the presence of 11 literacy specialists from devel-
oping countries: South Africa, Ghana, Zimbabwe,
India, Philippines, Jamaica, St Lucia and Peru. Their
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participation was made possible by the Canadian
International Development Agency. The interchange
with these resource people and the sharing of theory
and practice illustrated concretely ihat nations of the
North have much to learn trom the long history of Iit-
eracy and popular education in societies of the South.
For many delegates, the chance to meet third world
colleagues for the first time, and to hear their presen-
tations during a plenary session, gave a special quality
to the seminar. As a Canadian deiegate v ote on her
evaluation form, ‘Having lunch with three women
fro n South Africa was a highlight of the seminar.’
The IC2 . and its planning committee undertook
the semrnar with the following objectives in mind:

* to give visibility to the problem of illiteracy in
industrialized countries, now recognized more
acutely, and to draw the attention of governments to
the social, economic and human impacts of illiteracy:;

« to provide a forum for practitioners to share experi-
ences and ideas on what needs to be done in advo-
cacy, policies and funding;

* to build new connections and networks hat can give
momentum to awareness of literacy as an interna-
ticnal movement in its own right;

* to ensure that the views of practitioners have input
into national and regional plans for International Lit-
eracy year in 1990, declared by the United Nations
General Assembly.

The interaction among pracritioners from industrial-
1zed and developing coum ‘reated two “testi-
monies’ that broagnt these v ectives to life, and
whose challenges echoed throughout the seminar.
One i: thz clear and concise Declaration of the semi-
nar based on recemrnendations from the workshops,
thus representinig ‘the voice of practitioners.” The
other is the compelling prose poera, ‘Why Should We
Become Literate?’, put together by a group of peas-
ants in the State of West Bengal, and spontaneously
adopted as the statement of the seminar, thus repre-
<enting "the voice of the learners.’ It was read to a
plenary session by Lalita Ramdas, who works with a
community-based organization in New Delhi.

The Declaration starts with a global context that
includes the following: Literacy is a basic human
right for the advancement of all people around the

“5'

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Pur. One

world. Hliteracy . .15 a sign, and effect, of poverty,
unemployment, alicnation and oppressive social
structures . . . Justice demands that the problem of
‘teracy must be attacked in a world that possesses
dll the means and resources to do so.

The Statement begins with this verse: What kind of
peop’e are we?! We are poor, very poor! but we are
not stupid.! That 1s why, despite our illiteracy, we still
exisi But e have to know! why we should become
lterate. It concludes with these ironic lines: But if we
find out that/ we are being duped again with empty
pronuses/ we will stay away from you.! We will say,
‘For God's sake, leave us alone.

The International Council chose to hold the semi-
nar in Canada to recognize and support recent Cana-
dian initiatives at the political level. Because of the
new momentum being generated, it was felt that liter-
acy workers could benefit from an opportunity to
meet practitioners from other couniries. The Cana-
dian efforts include the establishment by the Federal
government of a National Literacy Secretariat to fos-
ter and premote attention to literacy, and to work with
volunteer and community groups, labour and the pri-
vate sector; the approval by the Province of Ontario of
three-year support to the community-based programs,
starting with $3.2 million for 1986/87; and the revital-
1zed role of the national voluntary organization, the
Movement for Canadian Literacy/Rassemblement
canadien; pour I"alphabétisation. The seminar pro-
vided the Movement with the timely opportunity to
hold a one-day national meeting for strategy planning
by tae Canadian delegates.

Significant and heartening for literacy workers in
many countries who are pressing for more political
attention to 1illiteracy was the top-.¢vel Canadian
endorsement and support for the seminar. This
included letters from the Prime Minister of Canada
and the Premier of Ontaitu, as well as, during the
opening session, an address of welcome from the Sec-
retary of State (whose ministry is responsible for
coordinating national literacy efforts), and statemerits
by Ontario’s Leader of the Opposition and the Mayor
of Toronto. The closing banquet was addressed by the
Minister of the Ontario Government’s Ministry of
Skiils Development.

Major funding for the seminar came from govern-
ments: the Secretary of State, at the federal level, and,
for the Province of Ontario, from the Ministry of Citi-
zenship and  .iture and the Ministry of Skills Devel-
opment whose mandate includes literacy and basic

L
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education. Other funding came from the Canadian
Labour Congress, the Ontario Federation cf Labour,
and the Intermedia program of the National Council
of Churches, USA, the only American funder. From
community-based organizations and other agencies
came the all-important energy and support of staff and
volunteers for the hosting and organizing of the ten
workshops. While French and English were the offi-
cial languages of the seminar, a total of five languages
was used among the 25 translators so that the partici-
pants could speak and understand in their own lan-
guages.

The Planning and the Process

The policy of the International Council is that the host
country where a seminar is held should be involved 11
the planning and that the people whose work the
theme represents should benefit from the meeting.
The first step was to test the idea of a literacy seminar.
Then, Canadian practitioners were invited to form a
broadly-based planning committee. The 16 members
included representatives from community-based orga-
nizations, the labour movement, women's groups,
libraries, literacy coalitions, and experienced practi-
tioners working with national and provincial min-
istries and with special responsibulity for literacy in
French and in English and for Native people.

From its first meeting on 17 December 1986, the
committee wanted to avoid the fate of many interna-
tional seminars that are *dropped into’ the host coun-
try and held in isolation from its experience and from
workers in the field. Out of a long process of consul-
tation and democratic decision-making, the committee
agreed that the seminar could and should benefit local
practice, and that practitioners be the key participants
as delegates, panelists and resource people. *A focus
on practice’ become the theme, the objective, and the
testing principle.

So that the international delegates would have a
practical context, aspecis of the Canadian experience
became a type of case study, with examples, necessar-
ily, of work in the large and multicultural city of
Toronto. The participatory planning process created
faith in the ability of community-based groups to host
and organize the workshops, and to plan how their
work could contribute to the dialogue on literacy. In
this way, the seminar had a multiplier effect because
learners, tutors and volunteers were involved in their
organizations’ workshop, even if they did not attend
the actual semnar. [ experienced the proof that the

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Part One

benefits of a seminar can be spread beyond delegates
when, months later, I phoned each organization to
cneck on information. Even the person who happened
to answer the phone had enthusiastic memories of
‘our* workshop.

The planning committee realized that the most
manageable number of participants was 300, in terms
of logistics and money, and based roughly on a bal-
ance of international and national delegates. The
extensive information mailing requested that organi-
zations send people working at the level of practice.
The irony here is that practitioners are precisely those
who have the least institutional support and the most
difficulty in finding money, even for a professional
development seminar.

What is referred to as the ‘low status’ of front-line
workers was cited repeatedly as the main reason why
$0 many internationa! practitioners who wanted to
come, could not do so. This meant that certain parts
of the world and countries were under-represented or
not represented at all. On the other hand, the enthusi-
asm of Canadian participants ran so high that the 150-
person allocation turned into nearly 200 actual partici-
pants at the international serninar. The strong desire
of Canadians to get together - so familiar 1n other
countries, especially large ones - created difficulty in
keeping a strong international perspective for the sem-
inar.

A sidclight on practitioners is the predominance of
women delegates. ‘You can tell it’s a meeting of prac-
titioners; it’s pearly all women,"a European delegate
noted. *licck the registration and you'll see that
most of the men are adminmstrators.’ (I did, and she
was right.) Many countries put the number of women
working in literacy as high as 80% to 95%. The
intnguing question of whether, and how, women make
a ‘ditference’ to the philosophy and practice of liter-
acy was never raised. However, one woman
observed, ‘When literacy becomes fashionable and
gets more funding, you'ui nind the men wanting to
take over.’

A Distinctive Approach to Dialogue

The program was planned to balance various ways of
learning about practice and to bring a distinctive
approach to the international dialogue on literacy. A
key element was allowing delegates to pre-select the
workshop topics of their choice. The first plenary ses-
sion featured the experiences of resource people from
five industrialized countries Netherlands, Italy,

= 15
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Canada, England. the Uniied States. At noon, volun-
teers from the host organizations escorted people to
the workshops. The following day"s plenary session
started off with a television interview style of report-
ing back from the workshops. Next came presenta-
tions by five resource people rep: 2senting various
parts of the developing world: Caribbean South
Atrica, Zimbabwe, India and Latin America.

The planning committee wanted to give delegates
some sense of the spectrum of Canada’s multicultural
mosaic. This happened through the community szt-
tings of the workshops and cultural activities. On
hand for the opening reception was the Chinese choir
of 15 heritage language teachers who are volunteers
wit., the Chinese Lingual-Cuitural Cer  of Canada.
The final banquet was a unique event: it took place in
a Chinese restaurant and featured traditional dances
by the North American Indian Travelling College
from Comwall Island, Ontario. It wasn't long before
people from every country joiried in.

The dialogue on practice came nto sharp focus
during ten informal workshops - each on a key issue -
that took plac: one sunny October afternoon at centres
involved with community-based literacy. Given three
public transit tokens (two to come and gn, one in case
you got lost), and escorted by volunteers from the 14
host organizations, groups ot delegates went by bus,
tram and subway to the workshops of their choice at
locaticns scattered through multicultural areas of
Toronto. Here they joined "the real world of hteracy "
hearing about different programs, entering into intense
discussions on the issue, and coming up with recom-
mendations. The keen interest in the ten topics
showed that each was challenging enough to represent
the key issues for practitioneis and policy-makers
alike.

(1) Women, Learning Opportunities and Literacy:
(2) Literacy, Labour and Employment {including liter-
acy at the workplace); (3) Literacy, Culture and
Mother-Tongue Literacy: (4) Lite acy and Disabled,
‘Forgotten’ People: (5) Literacy and Technology:
Computer-Assisted Leaming; (v) Literacy, Materials
Production and Student Writings (giving learners a
voice); (7) Literacy and Public Education: Why llliter-
acy Persists in Universally Accessible Public School
Systems; (8) Literacy and Justice: the Role of the
School System in Adult Liieracy: (9) Community-
Based Literacy as an Alternative to Large-Scale Cer-
tralized Programs; (10) The Importance of Building
Literacy Coalitions.

g‘&
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Issues and Action at the Human Level

An international seminar of a few days and represent-
ing a diversity of countries, experiences and philoso-
phies can only highlight and identify broad areas of
interest and concemn even within the themes of the
papers presenied and the specific topics of the work-
shops. Like any intensive lcaming experience, such
gatherings create a niomentum that stimulates partici-
pants to see their work in a fresh light and to discover
new ideas to take home for reflection and analysis.
While the Declaration of the Toronto seminar presents
a consensus on key 1ssues and recommendations,
behind these statements lie certain common ideas and
shaping principles- somewhat like snapshots - that are
summarized here.

Because the focus was on practice, the discussions
passed over debates on definitions and statistical sur-
veys of varnous clienteles to concentrate on the human
level of the interaction between front-line workers and
women and men who want help in learning how to
read and write. However, participants obviously came
with private definitions and philosophies that made a
difference in how they viewed questions of policy and
practice. Some of these differences were expressed in
the paper on ‘What Do Definitions Tell Us?" by Car-
man St John Hunter.

The practitioner who defines literacy as a set of
skills or as the ability to use skills within work, com-
muuty or cultural settings is in danger of placing the
entire hurden of change on the individual adult
learner. The people with linuted skills become the
focus of needed change. On the other hand, when lit-
eracy is seen in the contex! of social realities, then
soctal, political and economic structures are identi-
fied as the focus for needed change. Access to knowl-
edge and the power to create and to use social knowl-
edge become the crucial 1ssues.

» On the whole, participants espoused the second defi-
nition. Despite the idealism of such terms as em.pow-
erment, transformation and social justice, a genuine
social conscience was at work as practitioners
attacked the *blame the victim" approach and began to
relate literacy/illiteracy to major social questions,
such as unemployment, discrimination, poverty,
inequalities of class. race and gender. Acknowledge-
mient that the structures of society don’t work equally
for everyone begins to change the nature of the prob-
lem and the solution.
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* For many participants, particularly those working at
the community level, iteracy work 15 ‘political’ by
nature since literacy is one of the skills that helps peo-
ple to become more aware of their rights and how to
organize to exercise them. Literacy groups are to
make alliances with social movements advocating on
behalf of those effectively disenfranchised and
marginalized by factors that include illiteracy: visible
mirorities, the unemployed, single parents on welfare,
school dropouts, immigrants and migrant workers,
and those whom society labels as disabled in some
way.

* Even if inadequately funded and understood, literacy
appears to be on the political agenda of industrialized
countries. The trick is to make sure it stays on the
agenda and gets a fair share of educational resources.
The danger remains that illiteracy can be ‘solved’ by
g~ d intentions and a quick injection of money.

» The building of strong organizations at the local,
regional and national levels, and the establishment of
coalitions and networks, was endorsed as an essential
strategy for the literacy movement to gain a strong
voice in getting its concerns onto the political agenda.
Such organizations need to build their capacity for
research, for documenting the ‘cost’ of illiteracy, and
for arguing from the strength of knowledge.

* The emphasis on the learner-centred approach
increasingly acknowledges and respects the experi-
ences and life skills of illiterate adults. The tendency
to categorize them as ‘the underclass’ can mask the
diversity of the illiterate population and fail to under-
stand how individuals create their own social net-
works and develop non-literate survival skills that
show intelligence and creativity.

» Thi¢ need for greater recognition by employers,
unions, governments and workers of providing more
opportunities for literacy, skill training and further
education for those in the workplace, and the unem-
ployed, was affirmed. ‘Leaming at the workplace” is
becoming a significant part of the literacy movement.

» ‘After literacy - what?" The answer demands that
programs for htcracy and basic education be devel-
oped within an effective system of continuing educa-
tion opens the way to cpportunities for advancement
to higher levels of education. Otherwise, people are

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Pait One

doomed to *basic education forever."

* The formal school system must take fuller responsi-
bility for the fluent literacy of its students, for partner-
ship wiih parents and the community, and for literacy
programs that involve parents - particularly iz -
grants - in curriculum development. For many dele-
gates, the tendency to stereotype children according to
soclo-economic class, race and language is a major
reason why schools still produce functional illiterates.

» Celegates guve wide support to the proven effective-
ness of first becoming literate in one’s mother tongue.
Becoming literate in one’s first cpoken language is
vital to a person’s idcatity and seif-esteem. It makes
it easier to learn to speak and write 1n a second lan-
guage, and gives people from diverse language and
cultural groups the confidence to participate more
fully in society.

» Community-based hteracy came strongly to the fore
during the seminar. Whether clustered in a neigh-
bourhood, a workplace, or around common issues or
shared frustrations, such grassroots hitezacy deals with
people’s lives, concerns, aspirations. The relationship
is a democratic one between learners and tutors. It is
here that voluntary and non-governmental organ:za-
tions have the keenest role in interpreting ‘what life is
all about’ to politicians.
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The following prose
poem, put together by a
group of poor and illit-
erate people in the state
of West Bengal, India,
who were involved in the country’s
adult education program of ten
years ago, was adopted as a state-
ment for all those engaged 1n liter-
acy work by participants in the
International Seminar on Literacy
in Industrialized Countries, held in
Toronto, Canada, October 1987, by
the Interrational Council for Adult
Education.

It was read to a plenary session
by Lalita Ramdas of the Society
for Alternatives in Education in
New Delhi, India, one of the semi-
nar’s resource persons.

*Why Should We Become Liter-
ate?" was published in Bengali in
an illustrated brochure by the Ben-
gal Social Service League in Cal-
cutta, and later published in
English by the Central govern-
ment's Directorate of Adult Educa-
tion. Ms. Ramdas noted that
‘while it is a testament to the basic
wisdom of one group of learners,
yet it touches people everywhere.’

Why should we

become literate?
Testament to the
wisdom of learners

What kind of people are we?

We are poor, very poor

but we are not stupid.

That is why, despite our illiteracy, we
still exist.

But we have to know

why we should become literate.

We joined the literacy classes before,
but after some time, we got wise.
We felt cheated. So we left the classes.

Do you know what we found out?

The Babus take up this work

in their own interest.

Maybe the election 1s around the corner,
or perhaps there is a government grant
or something which must be utilized.

What they taught us was useless.
To sign one’s name means nothing.
Or to read a few words means nothing.

We agree to join the classes
if vou teach us how not to depend
onot. sany more.

We should be able to read simple books,
keep our accounts, write « letter and
read and understand newspapers.

One more thing ...

Why do our teachers feel so superior?
They behave as if we are ignorant fools,
as if we are little children.

Please do understand that

the teacher may know things
which we don't.
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But we know a lot of things
which are beyond him.

We are not empty piichers.
We have minds of our own.
We can reason out things,
and, believe it or not,

we also have dignity.

Let those who teach us

remember this.

We have enough troubles and sufferings.
Why should we add to them by

joining literacy classes?

If the learning centres can n.ake us
feel a little more cheerful,

then we may feel an urge to

jJoin the classes.

We are not children.

Let the teacher remember this.
Treat us like adults.

Behave with us as friends.

And yet, something more.

We don't get a square meal.

We have few clothes.

We don’t have a proper shelter.
And, to top it all, floods conie

and wash away everything.

Then comes a long spell of drought
drying up everything.

Would it help if we become literate?

Can literacy help us live

a little better? Starve a little « less?
Would it guarantee that the mother
and the daughter won't have to

share the same sari between them?
Would it fetch us a newly-thatched roof
over our heads?

Literacy should help us live better;

at least we look at it that way.

They say that things are being planned
for us--the poor.

Would literacy help us in knowing
those government plans?

Would it help us know

how to raise our yield, and increase
our income?

And from there could we borrow moiey
on easy terms, and what benefits

would we get fron: the cooperatives?

Would we get better seeds, fertilizer
and all the water we need?

Would we get proper wages?

And this we think is learning for living.

They say that the new program

promises things like this.

But, is it only writing on a scrap of paper?
Is it like one of those very many

past promises that were never kept?

Will this program teach us how to think
and work together?

Will ‘doing’ he made a part of ‘learning’?
If all this is done, all of us

will join the literacy classes.

It will then be

learning to live a better life

We are weak and are ill very often.
Will the program teach us

how to take care of our health,
and become strong?

If it does, then we shall all come.

They say that there are laws to protect

and benefit us. We don’t know these laws.
We are kept in the dark.

Would literacy help us know these laws?
Would we know the laws that have changed
the status of women? And the laws that
protect the tribals among us?

We want a straight answer.

Then we shall decide whether
we should become literate or not
But if we find out that we

are being duped again

with empty piomises,

we will stay away from you.

We will say,
‘For God’s sake. leave us alone’.

1§
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At the first plenary session, on Wednesday 14 October, special
guests presented ideas and experiences from five industrialized
countries.

Chairperson
Laila Thomas, Director, Jamaican Movement for the Advancement
of Literacy

Presentations

» Litcracy: What Do the Defintions Tell Us?
Carman St. John Hunter, Literacy Consultant,
United States

s The Practice of Literacy in the Netherlands:
Developing Methods and Materials in Cooperation with Tutors
Ella Bohnenn, Staff Member,
Netherlands Study & Development Centre for
Adult Education

* The Approach of Popular Literacy Groups in Quebec
Louise Miller, Quebec Coalition of Popular Literacy Groups,
Canada

»  Perspectives and Lessons from
the Adult Literacy Campaign in England and Wales
Alan Wells, Director
Adult Literacy & Basic Skills Unit, London, England

» Literacy and Immigrant Communities in Industrialized
Countries: The Case of Italy
Anna Napoli, Italian Adult Education Association,
Puglia Region, Bari, Italy
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y assignment is to
reflect on what the
definitions are actu-
ally saying about
literacy. The dictio-
nary suggests that a definition is
supposed to make clear a word or
phrase. All of us who have been
dealing with the changing concepts
of literacy know very well that
despite the many definitions
offered over the last 50 years, the
concept reinains fuzzy, to say the
least. The absence of any clear
statement of exactly what literacy
is, and, therefore of any objective
basis for its measurement, has
astounded and often infuriated
those intent on finding immediate
‘solutions’ to the existence of adult
illiteracy in the industrialized
world. T have no new definition of
literacy that will impress you by its
precision and clarity.

I do, however, intend to think
aloud for a brief time about the
assumptions that appear to inform
existing categories of definitions
and to raise some questions for our
joint reflection.

I have come to distinguish three
broad categories of definitions,
each based on very different
assumptions about the nature and
role of litesacy in personal life and
in society:

» literacy as a set of basic skills,
abilities, or competencies;

* literacy as the necessary foun-
dation for a higher quality of life;

Q
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Literacy:What Do the
Definitions Tell Us?

Carman St. John Hunter, United States,

Consultant in Popular Education,

Literacy, and Community Development

* literacy as a reflection of polit-
ical and structural realities.

Definitions that emphasize either
functional skills, humanistic con-
cerns, or social context do not
exclude the other emphases
entirely. However, it is my con-
tention that the definition with
which you start makes an enor-
mous difference in the policy and
practice of anyone concerned with
questions related to literacy at any
level.

Functional Skills

and Functional Literacy

In pre-industriai or industrializing
societies, there was little need to
define literacy. Persons who could
sign tneir names, read simple
material, do basic computation,
were considered literate. They
might not be able to do everything
that the most highly educated
could, but they were sep- rated
from the vast majority of the popu-
lation by their ability to read and
write, even at the most rudimen-
tary level. Statistics gathered
today in many parts of the world
regarding the number of literate
people are based on just such sim-
ple definitions.

Following the First World War
and, increasingly, since Wurld \ ‘ar
II. the growing complexity of tech-
nological development has created
a new dependency on the written
word for gaining and communicat-
ing information. Once a signature
and simple word recognition were

no longes sufficiens for living in an
industrial society, the concept of
‘functionality’ was born and
gained popularity among many
who speak and write about liter-
acyfilliteracy. The term functional
literacy term suggests the ability to
cope within the new conditions
created by industrialization, But
what, specifically, is required in
order to be functionally compe-
tent? The most commoan answers
refer to the possession of certain
minimal skills.

By 1947 the United States Cen-
sus Bureau was suggesting, some-
what arbitrarily, that those who had
the equivalent of fifth grade educa-
tion in the public school system
possessed sufficient skills of read-
ing, writing and computation to be
designated as literate. Twenty
years later, in 1966, the Adult Edu-
cation Act spoke of the equivalent
of kigh school education as being
necessary for a person to fit into
the society. Claims for differing
grade levels as providing sufficient
skills to function in public and pri-
vate activities have been advanced
as necessary, but in no instances
has there been any description of a
specific set of skills that are guar-
anteed by the completion of a par-
ticular grade.

To have acquired sufficient lin-
guistic ability to read texts cali-
brated on the basis of children’s
performance at different grade lev-
els does not signify an ability to
read materials associated with the
diverse settings in which adults
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live and work. It certainly does
not guarantee the ability to read
ccmmunications from government
bureaus, social service agencies, or
insurance companies, to mention
only a few.

Literacy definitions basea on
grade completion completely disre-
gard the fact that schools differ one
from the other and between regions
even within a given society. The
inner city-suburban, rural-urban
differences in quality of education
offered in any industrial national
are enormous. Dissatisfaction with
grade-level completion as a
reliable measure of literacy has
increased over the years.

However, the attempt to define
functional literacy skills without
reference to schooling has proven
equally complex, partly because it
has required a specificity about
actual needed skills that could
remain unclear when speaking in
terms of grade levels. One
approach has been to focus on
functional literacy for the work-
place, never mind the rest of life.

Job-Related Skills

In the United States, Thomas
Sticht and some of his associates
have done considerable work along
the lines of job-related skills, espe-
cially in relation to tasks required
within the armed services. One
definition proposed by Sticht sug-
gests that functional literacy in the
context of work is ‘the possession
of those literacy skills needed to
successfully perform some reading
task imposed by an external agent
between a reader and a goal the
reader wishes to obtain’(1).

While it may be possible to
define the vocabularies and read-
ing materials required for certain
specific jobs, the constantly chang-
ing work scene and the increasing
complexity of reading require-
ments in different fields make
functional literacy, even in relation
to work, extremely difficult for

those adults already left out of the
mainstream. ‘This 1s particularly
true because in industrialized soci-
eties the number of highly edu-
cated people -- with university and
graduate training -- has grown,
leaving those with mimimal literacy
still far behind. The acquisition of
limited skills by the most disad-
vantaged stil} leaves them disad-
vantaged and in the same relative
position in a stratified social and
economic structure.

The major attempt to define
across the board skills basic for
functional literacy was the Adult
Performance Level study (APL)
carried out at the University of
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demicians and educators.

The narrow focus on success in
economic ferms and the exclusion
of hard to measure objectives such
as stimulating imagination, reflect-
ing on one’s place in the universe,
sharpening and extending memory,
the cultivation of skills in interper-
sonal relations or in relation to
social analysis made the APL
enterprise seem mechanistic and
devoid of human or humane mean-
ing.

Thus the critics of functional
competence skills as a basis for
defining literacy have preferred
definitions based on broad human-
istic understandings of literacy.

¢

Texas in Austin (2). Sixty-five
objectives -- requirements for adult
living -- were defined and keyed to
five general knowledge areas. In
fact, no universal standard for
adult functional competence
resulted. Instead, three levels of
competence in each area could be
measured, but the universal valid-
ity of competencies described by
the APL study has been disputed
largely because they were defined
by a relatively small group of aca-
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Humanistic Definitions
of Literacy
Perhaps the best way to illustrate
definitions that regard literacy as
the necessary foundation for
improvement in the all-round qual-
ity of life of individuals and com-
munities is to quote some of the
better-known and more widely
accepted humanistic definitions.
In 1947 a Unesco definition
states that, ‘the skills of reading,
writing and counting are not an




E

Q

end in themselves. Rather. they
are the essential means to the
achievement of a fuller and more
creative life’(3). A study in 1954
by W.E. Gray for Unesco stated
that a person might be considered
functionally literate ‘when he has
acquired the knowledge and skills
in reading and writing which
enable him to engage in all those
activities in which literacy is nor-
mally assumed in his culture or
group’(4). In 1962 Unesco
adopted essentialiy the same defi-
nition with the addition of the
notion that attainment in reading,
writing and arithmetic ‘make it
possible for a person to continue to
use these skills toward nis own and
the community’s development’(5).

In 1965 the final report of the
Teheran World Conference of Min-
isters of Education on the Eradica-
tion of Illiteracy said the follow-
ing: ‘The very process of learing
tu read ¢ ..d write should be made
an opportunity for acquiring infor-
mation that can immediately be
used to improve living standards;
reading and writing should lead not
only to elementary general knowl-
edge but to training for work,
increased productivity, a greater
participation in civil life and a bet-
ter understanding of the surround-
ing world and should ultimately
open the way to basic human cul-
ture’(6).

Such global definitions have a
certain appeal because they appear
to address broad human needs and
longings. Yet the connection
between their inclusive images and
what is actually promised and
accomplished in basic education or
literacy programs is even more dif-
ficult to verify than in the activities
of those who define literacy in
terms of skills. What are the signs
that ‘the way has been opened to
basic human culture’ or that a per-
son is ‘engagins in all those activi-
ties normally assumed in his cul-
ture or group'?
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When David Harman and | were
working on the 1979 study of adult
illiteracy ir: the United States, we
did not find skill-based definitions
very satisfactory. We were also
struck by the fact that global defi-
nitions of and claims for literacy
could not ensure any empirical
validation of literacy achievement
except as individuals themselves
expressed satisfaction with their
own ability to ‘engage in all those
activities in which literacy is nor-
mally assumed in culture.” We
finally made our own statement
based on the recognition that ulti-
mately people themselves decide
what constitutes literacy for them
at gifferent stages and under the
changing circumstances of their
own lives.

We said that functional literacy
is ‘the possession of skills per-
ceived as necessary by particular
persons and groups to fulfill their
own self-determined objectives as
family and community members,
citizens, consumers, job-holders.
and members of social, religious,
or other associations of their
choosing. This includes the ability
to obtain information they want
and to use that information for
their own and others’ well-being;
the ability to read and write ade-
quately to satisfy the requirements
they set for themselves as being
important for their own lives; the
ability to deal positively with
demands made on them by society;
and the ability to solve the prob-
lems they face in their daily
lives’(7).

We tock considerable criticism
for that definition from those who
thought they had already estab-
lished some sort of objective, mea-
surable definition of literacy -- or
who still believed such an endeav-
our possible. At «imes I found it
hard to respond to the neat logic of
competency based educators
implementing the APL objectives
as the road to functional literacy.
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Yet, further study and observation
has convinced me that we were
correct and probably did not even
go far enough in emphasizing that
there is not yet and probably can
never be a universal standard for
literacy based on a definition that
fits all adul*s in any society. This
assertion makes sense when we
begin to look at the distribution
and uses of literacy as a reflection
of political and structural realities.

Social Context Definitions

of I iteracy

People with limited literacy skills
in the industrialized countries are
also most likely to suffer from an
aggregate of other disadvantages --
unemployment, poor housing,
deteriorating communities, social
discrimination and isolation. In
short, they are the poor, the
marginal population. Literacy is
only one of the social goods that
they lack.

Reading and writing as isolated
skills would not change ti-eir situa-
tion because they would still not
have access to the cultural infor-
mation, the historical, literary,
philosophical, scientific, geo-
graphic knowledge that provide
meaning to the written word. They
also lack access to reliable current
information and .o the channels
that would enable them to chare
their information and experier:ce
within the society.

The following definitivn sug-
gested by Kenneth Levine places
literacy wit-un a broader social
context: "Lteracy in ge..eral
becomes tre rxercised capacity to
acquire anu exchange information
via the writtet. vierd. Functional
literacy is taken tc be the posses-
sion of, or access o, the competen-
cics ard information required to
accomplish those transactions
entailing reading or writing in
which an individual wisnes -- or1s
compelled to engzge’(8).

Levine went on to state that.
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‘The new definition accepts that
each individual is an cxpert arbiter
of his or her own literacy and
information needs. It does not leg-
islate for minimum norms or fixed
societal standards, which at present
generate a false sense of security
for those who achieve them and an
unnecessary burden of failure on
those who do not.’

The implications of this defini-
tion are multiple. It suggests, for
example, that those who possess
the technical skills associated with
reading and writing but do not use
them should 110t be called literate
and whoever has these skills but
seeks to mask or secrete informa-
tion is also illiterate. This would
apply in societies where large
numbers within the population are
systematically excluded from
access to information and to those
who keep them in ignorance of
what is really going on.

It further suggests that access to
information and skills may be as
important as possession. The
research of Allene Fingeret is sig-
nificant in this connection. She
has demonstrated that people who
do not themselves read and write
generally are supported by a net-
work of friends or family who sup-
ply what is lacking in exchange for
other kinds of help {9) in the same
way that anyone who lacks particu-
lar knowledge or skills relies on
lawyers, tax specialists, bankers or
others to supply needed informa-
tion. None of us possess all the
multiple literacies required in this
complex society.

Literacy is a complex social
good, set in the midst of other
activities. It is not an isolated skill
but, rather, a contextual right that
derives its meaning from its ability
to be used.

Final Comments and Reflections
All three definitions are important,
but the third places the other two in
a meaningful context. The practi-

tioner who defines literacy as a set
of skills or as the ability to use
skills within work, cornmunity or
cultural settings is in danger of
placing the entire burden of change
on the individual adult learner.
The people with limited skills
become the focus of needed
change. When literacy is seen in
the context of social realities, on
the other hard, then social, politi-
cal and economic structures are
identified as che focus for needed
change. Access to knowledge and
the power to create and to use
social knowledge becomes the cru-
cial issues.

Thus it is important for the prac-
titioner -- even the practitioner in a
small program in a small library, in
a small community -- to recognize
that, in addition to helping adult
learners to develop the skills they
see as necessary and in addition to
nurturing the drcams of learners
that their literacy will lead to a bet-
ter life, they must recognize that
conquering illiteracy means com-
batting the structures based on
race, sex and class that keep people
illiterate. Literacy will only
become recognized as a universal
right when it is defined within the
complexity of other rights and pur-
sued within a holistic social, politi-
cal and economic context.
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Ithough compulsory
education in the
Netherlands has
existed since 1901,
there are still many
adults who either cannot read and
write, or who can read and wrize
very little. Most have attended
school for more than six vears, and
all belong to the so-called disau-
vantaged groups. Recently,
courses in literacy have started all
over the country. These are for
native Dutch people, not for for-
eigners who have come as immi-
grants.

When adults take part in a read-
ing and writing course, they are
starting a learning process that
most people have finished when
they were children. A number of
students feel very ashamed and try
to avoid situations in their daily
lives that involve reading or writ-
ing. Usually they have a negative
self-image; most completely lack
self-confidence.

Until now, teachers of the read-
ing and writing groups were
mainly volunteers. Many are
either trained as teachers or as
social workers. None has been
trained to teach literacy to adults.
Most teachers, about 85 percent,
are women. The teachers gain
expertise by doing the job and by
taking part in a number of training

activities that take place on the job.

Regional and provincial institutes

also organize training activities.
From experiences in England

we learned that better results can

The Practice of Literacy in
The Netherlands:

Developing methods and materials in
cooperation with tutors

Ella Bohnenn, Netherlands Study and Development Centre for
Adult Education, Amersfoort, The Netherlands

be expected when literacy learning
takes place in a group situation
than when tutors work with indi-
viduals. When illiterates are leam-
ing along with others who have the
same problems, they begin to real-
ize that being illiterate is not the
result of personal failure. This
strengthens self-confidence and the
desire to improve the quality of
their lives. Also, students help
each other, and become less depen-
dent < n the teacher. Since working
in groups must be combined with
attention to specific difficulties,
each group has a maximum of
eight students and two tutors.

The structure of literacy work 1s
based on organizations at the
provincial level. Most centres and
villages have literacy projects, and
often such projects work with oticr
adult basic education activities.
The provincial staff helps to orga-
nize the local project, puts on
courses, introduces new ideas and
materials, and generally tries to
translate the government'’s policy
into positive actions. This is not
always easy.

The support institute at the
national level is the Netherlands
Study and Development Centre for
Adult Education Its main task is
to improve the expertise of literacy
teachers and to develop ideas and
materials. In recent years, it has
hired a team of literacy workers to
develop new ideas and materials in
cooperation with the tutors.

This approach works as follows:
tutors can develop their own exper-

oy
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tise; they can profit from what has
been leamed from practice: and
they can immediately test and eval-
uate new ideas in practice. When a
teamn develops materiais with the
tutors, you quickly know if the
product will catch on by testing it
with the target group.

Two Examples of

Theme Projects

Several themes have been devel-
oped by the national literacy team
in cooperation with tutors and with
staff members of the provincial
organizations. 1 will describe two
examples -- the language experi-
ence approach and the develop-
ment of reading materials.

The Language

Experience Approach

The methods used in school for
reading and writing, which failed
for these adults, cannot be used
again. Such methods do not repre-
sent their world; neither do they
leave space for their questions,
their expeniences, their problems,
Influenced by the ideas of Freire,
Freinet, and literacy work in Eng-
land, we developed the language
experience approach, a mode! for
an emancipatory practice in which
leaming from one’s experience
goes hand-in-hand with leaming to
read and write.

The central learning focus is a
theme, a common subject chosen
by the students, which includes
reading and writing activities. For
example, a theme like health
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involves learning to fill in a form
for admittance to hospital, to writc
a letter to the insurance company,
to describe experiences with doc-
tors. Each person’s story is ready
by the others and discussed
together. Part of each session is
spent on specific literacy problems
and the practice of skills.

Clearly, not all students have the
same problems, and certainly not
at the same time. That’s why
tutors have to be creative in
designing a program for th» whole
group as well as for individuals. In
all cases, the starting poirit is the
situatio~, experiences and lan-
guage ability of the students.

There’s no single book or guide
that tutors can follow. They have
to create, together with the stu-
dents, a learning process that will
be successful. These ideas were
published in 1983 in a book called
Learning to Read and Write is
Learnming to Change: Experiencea-
based Lec:rning in Literacy
Groups.

The theory sounds good, of
course; but in practice, some diffi-
culties arose. We found that the
work was sorietimes not system-
atic, such as the structure of the
g Hup meetings, the link between
language and the theme, and expla
nations of a number of language
piroblems. Often long-range plan-
ning was lacking, and the decision
on what students had to learn was
arrived at some what casually.

We also found a need for a more
thecretica: approach to teaching
and leaming how to read and write.
We felt these to be subjects en
which backgrovnd material shouid
be developed, and about which the
tutors and the provincial literacy
staff needed to know more.

Setting up Development Groups
We decided to form development
groups in two provinces. We
asked experienced tutors to partici-
pate for a year, meeting once a
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month. They had to provide mate-
rial and idcas from thcir own piac-
tice and be ready to try out new
ideas and activities. In this way, a
great deal of material was created
from which the national staff was
to prepare a book. It took a year to
sort out all the material and to
write the first two parts of the
reader.

Part I deals with more general
teaching problems like preparing a
lesson, doing long-term planning,
making a survey of the progress
and problems of students. Part 2
deals with writing. activities, plus
explanations and descriptions of

adults, and to add tips and practical
examples. Then we sarted to
write. The developinent group
read our drafts.

Part 4, the last of the readers,
was on leamning to read and write
by students who cannot read a text
independently or write more than
their name: the really illiterate stu-
dents. Since we had already col-
lected a lot of rnaterial on such stu-
dents, we did not start a develop-
ment group for this publication.
Experienced teachers read the
drafts.

The reader is being used in
courses, at conferences, and for on-

the most frequent problems. Part
3 was on reading, and we
approached this differently.

It seemed only sensible that we
first read some theoric . before
ste ing to work with a develop-
nient group. We began with the
theory of Frank Smith, in which
we found some useful starting
points for the process of learning
to read by aduits. After this, we
brought together a new develop-
ment group, as well as tutors from
the entire country, to discuss
Smith’s ideas, try to apply them to

Job training. There is no need for
special national and provincial
support for tutors on the subject of
the truly i'literate student because
every part of the reader has a chap-
ter with ideas for developing the
expertise of the tutors.

The four parts of the reader
were published between 1984 and
1987. Its title, translated into
English, is Reading and ‘Vriting-
Very, Very Difficult? The Structure
of Learning to Read and Write by
Adults




The Development

of Reading Materials

No one specific type of educational
material is used in our literacy
work. Everyone mal.es use of
existing materials, such as order
forms, newspapers, pamphlets,
cheques, postcards, and so on.
Students make their own stories.
Those who cannot write, tell their
story and the teacher writes it. In
this way, students have their uwn
reading materials. A project can
have many stories and small, hand-
made books at its disposal.

After a few years, teachers and
students began to ask for different
reading materials. They wanted
‘real’ books, fiction and non-
fiction. This posed a problem.
Most books for adults were too dif-
ficult; books for children were not
interesting. Local proiects did not
have the time or money to publish
books that the adult leamers
wanted to read.

So, we started a project called
‘fiction for literacy students’ and
asked 12 tutors to each write a
story for this experiment. The
tutors met in workshops, discussed
what they had written, rewrote the
stories, discussed again, and
rewrote. It wasn’t an easy task.
However, the tutors gained new
writing skills that also could te
used in their own groups.

By working together on their
books, the tutors came up with cri-
teria for ‘good’ books for adults,
including how the book should
look, the language, the contents,
the structure of the story. For
example: nottoo many ¢’ racters
in the words, not too many words
in a sentence.

The workshops were very stim-
ulating, both for the 12 invited
teachers and for other tutors who
started workshops and tried to
write materias themselves. Sud-
denly there vrere lots of
manuscipts that showed another
way of looking at the reading
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needs of the students. The best
stories were published.

Then came the next step: to ask
professional writers to produce
texts. A new sub-group critically
analyzed these texts, using the cri-
teria developed earlier. The pro-
fessional writer must learn about
literacy work, the students, and try
to imagine what it’s like to be 1llit-
erate. Sixty students volunteered
to evaluate the first three books by
the professional writers, and some
changes were made. At present,
tnere are 24 titles in what we call
‘the alphabet series.’

Reasons fo~ Successful Projects
The projects on the language expe-
rience approach and the develop-
ment of reading materials were
both successful for the following
reasons:

» the strong cooperation between
the team and a number of tutors;

» the users of the product (the
tutors) are developing the product;

» we made use of what had already
been developed in practice;

* new ideas can be evaluated and
tested immediately in practice; and
we could investigate if the product
would catch on;

» the tutors can compare notes with
their direct colleagues and col-
leagues in other projects:;

* before the products are published
a lot of tutors were well-informed
and curious to know about the pro-
jects;

* both projects took years of ongo-
ing work; in the meantime we pub-
lished articles, reviews and
announcements in Alfabode, a
national newsletter.

Adult Basic Education

As of 1987, literacy groups must
merge into Adult Basic Education
(ABE). This is a new policy and
system for a variety of already
existing basic education activities
that have been provided so far by
various groups, such as work with
cultural minorities and with Dutch
as a second language.

Nct all o° the previous groups
work with only volunteer tutors.
Some already work with qualified
professional tutors who have had
to learn through practice as well.
The ‘new’ basic education workers
will have to be qualified and pro-
fessional, and must have broad
ABE qualifications so that they can
manage all kinds of basic educa-
tion activities.

In the transition period, foriner
qualifications and experience in
group work in the previous provid-
ing groups will count as elements
of ABE qualifications. If the for-
mer qualification is not sufficient,
then ABE tutors must take traimng
courses. Since a number of tutors
are not fully qualified, this means
that -- just as before 1987 -- a situ-
ation exists in which educational
workers have not been formally
trained for their profession.

Details of the New Adult Basic
Education Regulations

by Kees Kammink, Netherlands
Study and Development Centre for
Aduit Education

As of 1987, adult basic education
(ABE) is a new ‘regime’ or policy
for a variety of already existing
basic education activities. It brings
together in one organizational and
financial framework the following
provisions: (A) language and
social skills courses for ethnic
minorities; (B) literacy for native
speakers; (C)information educa-
tion for young adults; (D) ‘open
school’ courses of general knowl-
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edge, social and language skills,
offered to those with little formal
schooling.

The contents include language
and numeracy on: different levels,
such as literacy fer native speak-
ers, literacy in their own language
for mig ants, as well as Dutch as a
second l. = “1age; courses in social
knowledge and skill development;
courses in English; orientation on
vocational courses or careers;
counselling and guidance.

The target group is adults with
low schooling (less than two years
of secondary education), women
and migrants.

Local or regional ABE institu-
tions are thie organizational base.
The financing comes from the gov-
emment to local authorities which
are responsible for planuing the
provision. Some localities or
regions have additional
local/regional additional funds.
Local budgets are based on those
of the previous providers of ABE.

The Training of Tutors

Tutors fall into two categories:
professionals, including some for-
mer volunteers, with broad ABE
qualifications based on a skills pro-
file (described later), and volun-
teers with or without a specific
qualification. Volunteers are
allowed to work only under the
supervision of a professional.

Training programs for profes-
sionals, which lead to the broad
ABE tutor qualification, are being
developed together by teacher
training colleges and colleges for
the training of social workers. The
Linguistics Department of the Uni-
versity of Amsterdam, through its
Project Adult Education, cooper-
ates with the colleges.

There is a system of ongoing
training for professionals and vol-
unteers. The ccurses, mostly of a
thematic nature, are offered by the
provincial support agencies and/or
the regional education centres, in

cooperation with the training col-
leges and the residential folk high
schools. The latter also heip with
the training of teams and on-job
training, which is done locally.

The budget of a local or
regional organization for ABE usu-
ally has money reserved for the
training of m:t~.cs. The total budget
is financed by the government;
additional funding sometimes
comes from local or regional
authorities. Colleges receive direct
government funds for the training
of tutors. The ongoing training is
financed by the local organization
itself and by the provincial agen-
cies, which are funded by the
provincial authorities.

The Skills Profile

The following summarizes the
skills profile for the broad ABE
qualifications, as stated by the
Ministry of Education. A tully
trained tutor must have the A quali-
fications and at least two of the B
qualifications.

The general A qualifications
include skilis in group work with
adults and being able to organize
and facilitate leaming activities
and processes. The specific B
qualifications include five cate-
gories:

1. teaching literacy in the mother
tong:e of ethnic minorities as the
first step in leamning Dutch;

2. teaching I»nguage skills in
Dutch, and spea.‘ing and

reading skills for second-language
learning;

3. teaching basic, practical and
functional numeracy skills:

4. teaching social knowledge and
skills to improve the ability of stu-
dents to function in everyday life;

5. teaching basic English.

In the transition period (1987-89),
former qualifications are counted
as ABE qualification elements.
These include teacher training, uni-
versity degree, social woik train-
ing, and experience in grcup work
(a minimum of 300 hours) with
previous providers of ABE. If the
former qualification is not suffi-
cient, then a person must take the
ABE training course. The status
and salary of an ABE tutor is com-
parable to that of primary school
teache 's.

Research and Organizational
Support
Little empirical research has been
done. For tutor training there 1s
the report by Jan Hissink and oth-
ers from the Andragogy Depart-
ment of the University of
Nijmegen. Much development
work has been done, and is going
on now, in the different ‘learning
areas’ of adult basic education.
For organizational support, a
national agency has been formed
and financed for two years for the
implementation of the ABE law.
The main institutions are SVE, the
national institute of adult educa-
tion, which acts as the coordinating
organization for the development
of ABE: the national centre for
migrant workers (NCB), and the
national institute 1or development
of educational planning (SLO).
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Ithough the problem
of illiteracy has only
recently been recog-
nized in Canada and
in the Province of
Quebec, many non-governmental
organizations as well as public
institutions have been dealing with
literacy concerns for a long time.
Yet, only recently have these vari-
ous organizations nhad the chance
to know and consult with each
other. Odd as it may seem, groups
in Quebec are more aware of expe-
riences in Latin America than in
the rest of Canada: usually itis
onl;" through taking part in interna-
tioral conferences that we hear of
the work accomplished elsewhere
in our country.

Before focusing on the experi-
ences of the popular literacy
groups in Quebec, we emphasize
that they represent only one of the
approaches developed in Canada,
that is, within the francophone
environment of Quebec and in
other Quebec ethnic communities.
Elsewhere across Canada there are
other groups working in both insti-
tutional and community networks,
just as in Quebec where various
services have been developed in
the past five years.

In this papcr, we present the
approaches and nractices devel-
oped by some 30 community
groups who are members cf the
Regroupement des groupes popu-
laires en alphabétisation du
Québec -- the Quebec Coalition of
Popular Literacy Groups.

The Approach of Popular
Literacy Groups in Quebec

Louise Miller, Quebec Coalition of Popular Literacy Groups,

Montreal, Quebec, Canada

In the early 1980s, around 15
groups met for the first time during
a seminar organized by the Adult
Education Division of the Quebec
Ministry of Education. After-
wards, about ten of these groups
met again and decided to set up a
provincial coalition. In February,
1981, the Regroupement was orga-
nized by about ten community
groups involved in literacy in large
city neighbourhoods in various
regions and with different ethnic
communities.

These groups decided to form a
provincial coalition because their
activities, needs and objectives dif-
fered substantially from those
found in adult education in the
public networks. From the begin-
ning, the Regroupement has set the
following objectives:

» to bring the problem of 1lliteracy
to the attention of the community
and the government;

* to promote educational consulta-
tion, establish relations between
the various community groups
involved in literacy, and ensure the
exchange of information;

* to lobby the government to
improve funding for these groups.

The Regroupement has quickly
become the main voice for literacy
in Quebec. As a result of its work,
the problem tegan to be recog-
nized by the politicians, and litcr-
acy has become a major concemn in

the last few years. In 1985, during
an orientation conference, the
member organization spelled out
their main objectives: Ensure the
promotion, advocacy and develop-
ment of popular literacy, of com-
munity literacy groups, and of the
rights of illiterates.

These objectives meant that the
Regroupement focuses on ‘politi-
cal’ responsibility without, how-
ever, neglecting educational sup-
port for the various groups. In this
spirit, it has increased its research
into and reflection on the develop-
ment of popular literacy. At pre-
sent it tries to obtain more ade-
quate governme * support for pop-
ular groups involved with literacy,
and works to get more recognition
for the need to increase the number
of training centres in order to
resnond better to the needs of illit-
erate people.

Since, first and foremost, the
Regroupement constitutes its mem-
ber groups, we will describe the
way they operate.

No Single Model

Over 30 community groups are
members of the Regrounement at
present. These groups are very dif-
ferent; each has its own identity in
keeping with tihe needs and expec-
tations of its participants.

Scme groups are involved only
in literacy within a limited locale --
neighbourhoods in major cities and
small towns -- while others func-
tion at a regional level. Some pro-
vide services to specific-need
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groups, such as youth, the mentally
and physically handicapped, and
workers. Various groups have
many activities. of which literacy is
one; they may be popular ¢ ic.-
tion centres, cooperasives, coali-
tions of welfare recipients, etc.
Most of the community groups
with an ethnic focus teach literacy
prin. rily in the mother tongue and
afterwards teach French as a sec-
ond language.

« a popular literacy group is politi-
cally, educationally and  admin-
istratively independent;

» it is structured democratically
and encourages active participa-
tion by both facilitators and partici-
pants;

* it examines the relationship
between illiteracy and the socio-
economic conditions of the
illiterate;

Consequently, there is no single
model for a literacy group, and the
Regroupement must take into
account the diversity of its mem-
bers. These groups are all
autonomous. They are indepen-
dent of governments, institutions,
and of the Regroupement. How-
ever, to be affiliated with the
Regroupement, they have to agree
with its general objectives and be
accepted by the member groups as
a whole during general meetings.

The Regroupement considers
that a popular literacy group is one
whose members dedicate them-
selves to popular literacy, and has
the following characteristics:

e it is accessible and located in the
very community it serves;

* it advocates the rights of the illit-
erate and the recognition of the
popular groups.

All the groups work to provide
popular literacy. Yet we cannot
say that all have reached it, since
the very definition of ‘popular lit-
eracy’ implies a short-, middle-,
and long-term undertaking. The
Regroupement considers that popu-
lar literacy is a multi-faceted
approach towards autonomous
popular education. and is charac-
terized by its educational and polit-
ical dimensions and its social
implications.

31

Educational Dimension

Popular literacy encourages the
acquisition of the tools of reading,
writing and arithmetic, and the
development of general, func-
tional, political, social and per-
sonal knowledge. Leamning to read
and write becomes a means for
personal and social expression,
control over one’s environment,
and developing self-confidence.

It is also a collective approach
where, by taking part in the group
action, the individual develops a
sense of belonging and the capac-
ity to carry out projects and formu-
late demands. Popular literacy
places importance on the role of
the participants within the groups.
Each group is developed by the
women and men in it, and is linked
to everyday life. The schedules,
activities and life of the group are
thought out and developed accord-
ing to the needs of the participants.

The hardest goal to reach is how
to translate this educational dimen-
sion into concrete actions, how to
reconcile theory with practice.

A feature of popular literacy is
the will to involve the participant
in the leaming process and in the
running of the training centre.
With this in mind, the groups must
try to do away with the disparity
between educators and leamners.
They all have something to learn
from each other. Thus, the learners
are more like participants and the
educators are more like facilitators
who promote the participants’
management of both the learning
process and the group to which
they belong.

The Political Dimension

Popular literacy serves the commu-
nity as a whole and, in particular,
those sectors of society that have
little or no control over the condi-
tions in which they live. Popular
literacy promotes the following:

» an awareness and a cntical under-
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standing of both the background
of the group participants and the
dwversity of social conditions;

+ the development of a social and
political awareness among partici-
pants and facilitators by develop-
ing skills of analysis, decision-
making and judgment;

+ a collective responsibility toward
the social environment in order to
improve living conditions in the
communaty, and to help the partic-
ipants to manage their own social,
cultural, political and financial sit-
uation.

The popular literacy groups
hold the same political objectives
as do most popular education
groups in Quebec, and also assert
that literacy is an integral aspect of
popular education.

Social Implications

An ongoing concem of popular lit-
eracy is to sensitize the community
to the problems of iilitera-y and to
defend the rights of the illiterate.
This implies that strong alliances
must be formed so that the needs
of illiterates are included in the
broader forums that deal with the
socially disadvantaged.

Popular literacy groups must not
limit themselves to educational
activities. To tackle illiteracy, they
must be socially comritted, serve
as sources of information, and be
able to help people in the commu-
nity become sensitized to taking
action on behalf of illiteracy.

The definitions and goals
adopted by members of the
Regroupement are the outcomes of
a collective effort based on the var-
ious approaches developed by the
groups, their failures and suc-
cesses, and the sharing of their
experiences in different settings.
For nearly one year, the groups
agreed to re-examine and re-define
their purposes, assessing the politi-
cal, educational and social implica-
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tions of their work in order to for-
mulate common goals. This reflec-
tion is also part of the evolution of
educational practices, which we
will now address.

In the early 1980s, there were
two conflicting educational
approaches: the so-called school-
based approach prevalent in public
education and the ‘awareness’
approach generally used by the
popular groups. In between are
variants of the two approaches.

From Freire to Popular Literacy
Most literacy groups, like popular
educators in general, were inter-
ested in what was taking place in
literacy, and were impressed by the
pedagogy of Paulo Freire. This
explains why the ‘awareness’
approach predominated in popular
literacy groups. This often caused
debates, particularly about the
application of this pedagogy in an
industrialized country where the
participants come out of very dif-
ferent backgrounds and social situ-
ations.

Nevertheless, without denying
the value of this approach, over a
period of time the groups realized
that it was often more suited to the
facilitators than to the participants.
However, these two terms were
kept since they reflected better the
goal of the groups to close the gap
between educators and learners
and of encouraging the participants
to take control of their training and
their training centres.

For instance, the facilitators
acted on the principle that if partic-
ipants first understood their prob-
lems they would be more able to
solve them and to get involved in
changing their circumstances. The
facilitators developed the educa-
tional materia:s on the basis of the
every-day lif: of the participants:
rcading a lease, an unemployment
insurance form or a job applica-
tion; understanding the mechanics
of the social assistance system, etc.

While these subjects were very
close to the lives of the partici-
pants, they did not always interest
them. ‘Isn’t it enough that I have
to live with these problems, wit!out
rubbing more salt on the wound?’

There are probieins of adapta-
tion, of development, of identity
and of the link between theory and
practice -- problems being solved,
at least in part, as the participants
found tueir place in the group and
began to voice their needs and
expectations. As facilitators and
educators we have had to re-
evaluate our role, first by under-
standing that the real needs and
expectaticns of the participants dif-
fer from our own goals and,
finally, by finding the place and the
means to allow them to express
themselves ... so that we might
meet those needs!

No Single Educational Approach
There is no single educational
approach to popular literacy. Each
group and often each workshop --
or what is generally called a ‘class’
but which has much wider mean-
ing given the part played by partic-
ipants -- develops its own approach
according fo the needs of thz par-
ticipants.

The facilitators have to adapt to
the needs, not the other way
around. Still, in many situations, a
group often works with themes
proposed by the facilitator. This
comes from the awareness that
iliiterates often suffer from a ver-
bal communication handicap and
that communication often becomes
a means of helping them regain
confidence 1n their intellectual
abilities.

The themes can be varied.
Depending on the situation, they
could relate to every-day problems,
so that the renewal of a lease
becomes the learning material.
Other subjects could be used, such
as sports, a TV program, entertain-
ment, children, etc. Everything
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can be learning material because
the gaining of fluency in reading,
writing or arithmetic becomes eas-
ier if the interest of the participant
is sparked.

The training methods and tools
are also determining factors. In
addition to the use of themes, the
technique of 'discovery’ is another
method. Itivolves people by
directing them to discover, on their
own, the relationship between lan-
guage and its translation. By real-
izing they are not mere receivers
absorbing new knowledge, they
discover, through research and
comparison, new ways of learning.

Other educational methr.ds
encourage the development of self-
confidence, critical thought, aad
expressions of creativity. The fol-
lowing are some examples.

* Some groups produce newsletters
designed, written and produced by
the participants. This helps to
demystify print. It can be used to
disseminate information, to
express their views, share an expe-
rience, or simply show their first
poem, their first letter. It is a pro-
cess that helps them think about
what they would like to find in a
newspaper, and also helps them
communicate with other groups.

* During International Youth Year,
one group that works with people
age 18 to 25, produced a videotape
on the problems of illiteracy
among young people. With the
help of the facilitators, these young
people decided on the content and
carried out all the stages of produc-
ticn from writing the script to film-
ing and editing. Later on, this
video was broadcast widely in
Quebec; some members of the
groups presented 1t and led a dis-
cussion with the audience.

* More and more, groups and par-
ticipants take advantage of
September 8 -- International Liter-

acy Day -- by writing to the media
to bring up the problem of illiter-
acy and demand wider access to
literacy. A few years ago, some
participants were hesitant to let
their families know that they were
engaged :n literacy learning. Now,
increasinguy, they agree to come
out in the open by taking part in
interviews, radio and television
broadcasts.

* In one part of Quebec, a meeting
of the participants from the groups
within the region has become a tra-
dition. During the meeting, they
talk about their lives as well as
their experiences in the literacy
workshops. Elsewhere, a regional
group has published an anthology
of texts written by participants --
fiction, poems, letters, and other
writings.

* In 1985, the Regroupement orga-
nized a province-wide ‘Get
Together’ for all the participants of
its member groups, planned by a
committee composed mostly of
group participants. All the groups
worked on this large event. They
took care of everything, from
choosing and organizing the work-
shops to the technical aspects of
workshop preparation. room reser-
vations, scheduling meals, etc.
Some people prepared a workshop,
others an event for the opening.
All got involved in fund-raising,
even if only to pay the costs of
travel.

The Role of Participants

Just as participants must be
involved in their learning process,
so they must be involved in the
running of the learning centre ... be
able to choose its location,
develop, manage and administer it,
at least in principle. I say ‘in prin-
ciple’ because a number of group
facilitators have tried to democra-
tize the process by having a board
of directors drawn primarily from
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the participants, as if the mere fact
of sitting on a board guaranteed
real power to the members. The
groups quickly realized that the
principle was a goal to be attained,
and ore that involved a lot of
preparation.

When an individual joins a
group, his or her main concern is
to learn to read and write. Later
on, some will become more
involved with the group, in a socia!
committee, in organizing leisure
activities, or working on the
newsletter. Before mastering the
necessary confidence to sit on a
board, the person must develop a
sense of belonging to the group
and a belief that she or he is capa-
ble of doing more.

A number of groups found that
some students agreed to sit on the
board because they felt guilty
about receiving without giving in
return; or they wanted to please
the facilitator; or they thought
they had no choice if they wanted
to continue their training. These
realizations forced the facilitators
to re-evaluate the relevance of the
students’ presence on the board.
This led to defining new roles for
the participants or to establishing
gradual steps to achieve true
democracy in the group.

In some groups. a committee of
participants meets regularly to rec-
ommend collective projects to the
others, such as the production of a
newsletter, advocacy and recruit-
ment activities. Some groups also
have special interest committees,
such as one to respond to the par-
ticular needs of women students.
Others set up committees to orga-
nize special events. In a very mat-
ter of fact way, some other groups
ask the participants to be involv.:d
in the maintenance of the space,
the managing of the coffee money,
how the place is furnished.

But nearly everywhere, the final
authority remains the general
assembly. Here the participants
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can define their needs and expecta-
tions about the centre’s opening
hours, its social and community
activities, the number of work-
shops to be held, and, if there is
enough interest, the establishment
of a board of directors on which
participants are represented.

Everyone is aware that to really
attain democracy, training activi-
ties must be planned for those
interested, and stages scheduled
and adhered to, so that the peopic
can really exercise their rightful
power. Some groups have gone
through these stages so that some
participants are already active on
board of directors where they form
the majority.

The Literacy Work
The work of the groups is not lim-
ited to literacy activities as such. .
We have mentioned social and
community activities which are
integral to what the group does and
respond to other needs, along with
giving people & sense of belonging.
We have also mentioned the more
political aspects of the work, like
advocacy in general, links into reg-
ular life, the formation of alliances.
But in the training work itself,
other elements are essential, such
as pre-literacy and post-literacy.
The groups usually try to form
homogeneous classes to avoid
frustrating the more advanced peo-
ple and to allow for those who
need more attention. This involves
the assessment of each person and,
in some cases, individual coaching
so that the participants are
smoothly integrated. New people
are enrolled at any given time dur-
ing the year and placed in work-
shops which are already underway
or in ones that are newly formed.
The intake process, especially
for groups with continuous enrol-
ment, determines the future out-
come of the training. If it is done
poorly, the person may never regis-
ter again in a training course.
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Post-literacy, on the other hand.
may take different forms since its
objectives vary according to the
individual. For those who want o
further their training, the group
helps them to prepare for the
entrance examination fo public
institutions. Sometimes it provides
a followup service for those who
continue their studies. Some
groups provide job-readiness train-
ing to help people re-enter the
work force.

Some participants choose to
stay involved in the group, acting
as support staff for the facilitators
or taking on responsibilities with
special committees. Some will
want to become involved in their
communities, sharing theit new
ability with other groups or activi-
ties. They may need the group’s
support during the transition
period. Though literacy is an
activity in itself, \he needs of the
illiterates go beyond it, and the
groups must ensure that they
respond to those needs by making
services available or by advising
people of other resources.

The Next Stage
Literacy has made great strides in
the last five years in Quebec on the
political and educational levels. It
has become a recognized social
problem, and the Quebec govern-
ment has made it a prionty in adult
education. This has led to the
development of educational mate-
rials and teaching methods.
Unfortunately, this new aware-
ness has not yet produced a ‘liter-
acy policy’; those involved in lit-
eracy are still waiting for the trans-
lation into a plan of action, a con-
crete strategy, as the Regroupe .«ont
has urged. To even think of the
eradication of illiteracy before too
long, this strategy would have to
involve the whole society. Until
now, the government has chosen to
focus on the development of liter-
acy in the public sector, rather than
34
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funding learning centres in order to
reach out to people in need, as sug-
gested by the Regroupement

The popular literacy groups of
Quebec have not benefitted from
government policy. For over two
years it has restricted the expan-
sion of the existing groups and pre-
vented the formation of new orga-
nizations. But this will not make
the popular literacy groups disap-
pear.

If the groups have increased in
numbers in recent years -- usually
under adverse conditions -- it is
because they are responding to a
real need. But it is also because
they have joined ranks and orga-
uized themselves. They have
become a voice to be reckoned
with, first in their own community,
and then in the progressive com-
munity, and finally, with govern-
ment and their cclleagues working
in adult education.

The Quebec popular literacy
groups hope that this international
serninar on literacy will emphasize,
once again, the importance of the
support of non-governmental orga-
mzations. It is crucial that the
struggle against illiteracy includes
a plan of action that reflects the
needs of the illiterate, and that
involves, as partners, all those
working in the social arena.
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he history of national
adult literacy cam-
paigns in industrial-
ized countries is a his-
tory of limited
achievement. In most countries,
literacy work has been, at best,
placed on the very margins of the
political agenda. But 1t has not
achieved any substantial realloca-
tion of the resources available for
continuing education; nor has it
reached much more than the tip of
the iceberg of estimated need.

That literacy has remained on the
agenda at all in a changing politi-
cal and economic climate is, per-
haps the most formidable achieve-
ment.

Since the background of the
adult literacy campaign in England
and Wales has been documented
extensively (1), I do not propose to
describe it indetail. However, it 1s
necessary to identify some of the
main features in order to draw out
specific persreriives.

J have always believed that the
development of adult literacy in
England and Wales is the history of
two du.erent campaigns. The first
was an essentially political cam-
paign in the carly 1970s led by a
small voluntary organization, the
British Association of Settlements,
through its small campaign group,
of which I was a member (2). It
has two simple aims: to raise pub-
lic awareness to such an extent that
the central government ~ould have
to accept the existence ot iur.ction-
ally illiteracy, despite over 100

Perspectives and Lessons

Jrom the Adult Literac

Campatfn in Englan

and Wales

Alan Wells, Director, Adult Literacy and Basic Skills Unit,

London, England

years of compulsory education;
and to achieve the establishment of
a high quality adult education pro-
vision in every area of England
and Wales.

Through high-profile publicity,
including national conferences. the
publication of a campaign docu-
ment of proposals for action, and
an inspired press and media cam-
paign, the first objective was
achieved. By the middle of 1974,
the central government (then
Labour) had announced the estab-
lishment of a national unit, the
Adult Literacy Resource Agency to
start things up. initially for one
year, with a budget of one million
pounds. The essentially political
campaign that began in late 1972,
was effectively over by early 1975
when the Agency began to operate.
The campaign group met for a
while, but without the earlier impe-
tus orinspiration. Eventually the
British Association of Settlements
moved on to other campaign
issues, but never with similar suc-
cess.

During this same period the
British Broadcasting Corporation
had been planning a major initia-
tive in adult literacy which tran-
scended perhaps both the initizi
political campaign and the later
awareness-raising campaiga.
Again, the history of broadcast-
ing’s initiatives has been well-
documented, particularly by David
Hargreaves, the principle architect
of the BBC’s involvement (3).

From early 1975 the adult liter-

acy campaign focused on motivat-
ing and recruiting potential stu-
dents, encouraging local education
authorities (LEAs) and voluntary
organizations to make provision,
and continuing to raise public
awareness. Moreover, the cam-
paign became, to some extent, part
of the establishment of education,
particularly since the central unit
was largely responsible to its fun-

der, the central government
(although some semblance of inde-
pendence has always been main-
tained.)

The allocation of a fairly
insignificant sum of money
(although very large compared to
what had been available before)
took the heat out of further cam-
paigning. Practitioners were now
preparing to cope with the substan-
tial student referrals which began
in October 1975 when the BBC
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started to broadcast its literacy
series, On Tne Move, at peak time
on national television.

Between 1975 and 1978 the
basic structure of adult literacy
provision was established in Eng-
land and Wales. Scparate arrcnge-
ments were made for Scotland
after 1976. Start-up grants to
LEAs and voluntary organizations
initially were for materials, equip-
ment and training. These were
continued between 1976 and 1978,

fewer hours than they worked) and
relatively few full-time staff.

Adult literacy was seen as one
part of general adult education--a
s"rvice held in low estcem and
considered of limited importance
in most areas. The funding of
adult literacy was both insecure
and limited; in most parts of the
country provision was already seri-
ously overstretched. Some later
strengths were established between
1975 and 1978, although in embry-

when it was realized that a one-
year operation was hopelessly opti-
mistic. Later, central resources
were used to increase the number
of paid organizing and coordinat-
ing staff, particularly as the num-
ber of students and willing volun-
teers overwhelmed the existing
paid staft.

The literacy service established
by 1978, when the Adult Literacy
Resou ‘ce Agency came to an end,
alreacy had many of the hallmarks
of current literacy provision.
Essentially it was part-time, both
in terms of provision and staffing.
Few students received more than
several hours of tuition a week.
Volunteers played a considerable
role in almost every area. They
were supported by part-time staff
(many of whom were paid for far
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onic form. Considerable emphasis
was placed on staff training and
the establishment of a regional net-
work for the exchange of informa-
tion and expertise.

Recognition of the importance
of relevant materials and appropri-
ate teaching methods, which
started from where the students
were, rather than an imposed set
curriculum, was a firmly-held
belief by 1978, and a philosophy
of adult literacy began to develop.
Much of this has been reinforced
since 1978 through various activi-
ties, from the development of stu-
dent writing to the production of
attractive, varied publicity meth-
ods.

Towards Basic Education
By 1978 the w~ider ~oncept of .1dult

basic education was starting to be
considered, based mainly on expe-
rience in the United States. At the
end of the Resource Agency’s
three-year period of operation. the
Secretary of State for Education
and Science asked the newly-
constituted Advisory Council for
Adult and Continuii.g Education to
consider the future of adult literacy
in the wider context of adult basic
education. In the meantime, a
small Adult Literacy Unity was
established to succeed the
Resource Agency until 1980, by
which time the Advisory Council
was to have reported. This new
Unir had fairly limited advisory
functions. Although it was able to
sponsor a very small number of
development projects, the earlier
start-up phase was corsidered at an
end.

The Advisory Council report,
published in 1979 (4), attempted
two tasks. Firstly, it tried to pro-
duce a definition of adult basic
education, and secondly, to pro-
pose a strategy for its develop-
ment. This essentially top-down
approach posed more problems
than it solved. Even today, few
people can agree on a definition of
what the components of adult basic
education are.

By the time the Advisory Coun-
cil had reported. one very impor -
tant circumstance was different--a
change of government In .979,
the Labour Administration was
replaced by a radical right-wing
Conservative government with
new ideas and approaches. It was
basically opposed to the proposals
of the Advisory Council on two
counts.

The components of adult basic
education proposed by the Advi-
sory Council included areas such
as political education which the
government did not favour. Even
though the Council’s plans for
development were very modcal,
the government was even less in
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favour of central initiatives than
the previous administration. How-
ever, for a variety of reasons, the
government was broadly in favour
of the provision of adult literacy
and numeracy. Without openly
saying so, the proposals of the
Advisory Council were, in essence,
rejected in favour of a rather more
limited development.

The New Literacy Unit

In 1980, when the two-year period
of operation of the Adult Literacy
Unit came to an end, a new Adult
Literacy and Basic Skills Unit was
established, initially for three
years, with a grant of 500,030
pounds a year. Its work, at first,
was to emphasize literacy and
employment. In 1982 this empha-
sis was removed in favour of a
variety of other purposcs and out-
comes.

The new Unit was essentially
about advice and develepment. It
continued to produce and publish
materials, to sponsor programs of
training in each region, to fund
nationally a variety of innovatory
development projects, and to oper-
ate, through field staff, an advisory
and consultancy service throughout
England and Wales. After a num-
ber of short extensions of its exis-

tence to 1985, the Unit was given a
more secure life through a three-
year rolling program. Moreover,
the Unit’s grant increased signifi-
cantly between 1980 and 1987,
although the current 2.25 millicn
pounds is still considerably less
than the 3.5 million pounds the
Unit itself recommended in 1984.
The Unit has been concerned
very much with development
through project sponsorship rather
than with direct funding of provi-
sion, which continues to be a
responsibility of local education
authorities and voluntary organiza-
tions. Initially, it finded innova-
tive Special Development Projects
on a national basis. Since 1985, it
has been financially assisting the
local education authorities to
implement some of the develop-
ments arising from these action
research projects in local areas.
A major publication of the lessons
learned from the sponsored pro-
jects will be published in 1988.
The Unit also continued the
sponsorship of regional training
programs. It is currently develop-
ing a system of accreditation for
basic education practitioners in
England and Wales, which should
take effect from early 1989. Since
1985 it has been able to sponsor a

limited amount of research, and
has a rather more significant role
in the work of English as a Second
Language. Since 1975 there has
been moie than a ten-fold increase
in the number of adults receiving
adult literncy and numeracy tuition
in England and Wales. About one
in eight of those estimated to be in
need of h2lp have been involved in
tuition at some time. Referrals--
that is, new students--have also
risen in last twelve years, although
a relative plateau has been reached
in recent vears.

The number of providers and
the plurality of provision has also
changed. Along with part-time
provision by local education
authorities and voluntary bodies, a
variety of other organizations have
tecome involved. These include
the Manpower Services Commis-
sion through programs of training
for unemployed youth and adults,
and a variety of voluntary agen-
cies.

To a large extent, the scope and
scale of adult literacy provision in
the mid-19€9s would far exceed
the expectation of those early pio-
neers of 15 years ago. On the
other hand, provision is touching
relatively few people. Even
though basic education has become
established, it is on the very mar-
gin of the priorities of both central
and local governments. A longer-
term strategy has yet to be devel-
oped.

Changes in Society
The history of the adult literacy
campaign cannot be seen in isola-
tion from the significant changes
which have taken place in our soci-
ety within the last ten to 15 years.
The early years of the political
campaign and the beginning of the
establishment of literacy provision
were achieved under a Labour
Govermnment at a time when social
policy was regarded as of main
importance. (The early 1970s was
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a period when a large number of
other campaigns were prominent.)
By 1979, the government had run
out of ideas, and lost considerable
impetus and public support. A rad-
ical right-of-centre Conservative
government was electec Elections
in 1983 and 1987 have confirmed
it in office. Thus, the general cli-
mate is very different in 1987 from
that in 1972.

Other changes have taken place.
Mass unemployment is a reality.
In large pants of the Midlands, the
North, Wales and Scotland few
jobs exist. Many workers face the
reality that they are unlikely ever
to work again. Youth unemploy-
ment may now have passed its
peak (largely due to birthrate
changes), but increasingly young
adults go from school to the Youth
Training Scheme, rather than into
jobs. Prozrams of the Manpower
Services Commission have devel-
oped quickly to cope with increas-
ing unemployment and to reform
the provision of vocational train-
ing.

The growth of new technology
has been similarly dramatic. In the
1970s, new technology for the
average teacher was coloured
chalk; yet, by the mid-1980s com-
puters were relatively freely
available in many schools, and a
significant number of families
owned or leased computers and
videos.

A society that was broadly left-
of-centre ir the late 1970s has been
replaced in the late 1980s by a
society that is probably right-of-
centre. This change is reflected in
people’s attitudes. On the one
hand, a greater commitment to
entrepreneurism, to self-reliance,
and to value for money: on the
other, a decline in trade union
influence and membership, in free-
dom of dissent, and of collective
activities.

Through all of this, the adualt lit-
eracy movement has had to survive

Q
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and devclop. Between 1979 and
1981, as major cuts in public
expenditure began to take effect, it
could do little more than try to rro-
tect what had been previously
established. Since then, things
have become a little easier in some
local areas, mainly as a result of
changes in politica! control. (One
of the vagaries of our political sys-
tem is that whichever party forms
the central government, local gov-
ernment is likely to be dominated
by the opposition parties.)

At the national level, the sup-
port of a government initially skep-
tical of central initiatives (and cen-
tral units) has had to be won; to a
large extent this has happened. For
example, the Adult Literacy and
Basic Skills Unit has moved from
a fixed term of operation to a
rolling three-year program. Its
grant has increased four-fold in
real terms. Its profile has
increased to the extent that the last
two Secretaries of State have
developed a personal interest in
basic education.

Perspectives and Lessons
What are the lessons or pointers of
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the .ationa! campaign for adult lit-
eracy over the last twelve years?
My comments arc personal, and
clearly others who have heen
actively involved miight disagree
with all or some of them.

Industrialized countrics are
complex societies; thus, it is not
possible to find simple solutions to
complex problems. We have little
‘organic’ illiteracy (as a result of
lack of formal schooling) but,
rather, a significant amount of
‘functional’ illiteracy. Our soci-
eties involve a barrage of written
informatior: and a constant need to
read and write for a range of pur-
poses. Despite new technology,
this is unlikely to change.

We have a history of defining
illiteracy as an example of laziness
or stupidity--blaming the individ-
ual rather than the system. To
some extent this attitude is
reflected in the long-held belief
that eleven years of formal school-
ing should produce an entirely lit-
erate populatiow--literate for life--
rather than the dawning reality that
this may be impossible, however
much schooling is improved.

Our recent research (5) into the
background of young adults with
self-professed literacy problems
reinforces the view that causation
is complex and that no single cause
is likely to be found. Adult liter-
acy programs in industrialized
countries are her to stay. They are
faced with operating over a long
period of time, rather than being
regarded as a quick and short-term
response to a problem that will
soon go away. This does not mean
that targets cannot be set, but it
does suzgest that the eradication of
the problem by 2000 is not logical
or realistic,

The literacy campaign in Eng-
land and Wales has survived
because it has not been seen as
overtly political. One of the major
features of most industrialized
countries is that they are pluralistic
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democracies containing a wide
spectrum of political views. Few
industrialized countries have
retained the same government
(centrally or locally) over the last
twelve years; few are likely to
retain the same government in the
next twelve years. Greater polar-
ization has meant that the difter-
ence between governments in
some countries is much more stark
as the post-war consensus disap-
pears.

Clearly, the danger for any
national literacy campaign is not to
be swept away as the last govern-
ment’s good idea as a new govem-
ment takes office. I do not believe
that this means constantly chang-
ing principles and philosophies;
rather it involves acknowledging
political realities. For most us, this
means accepting that change is a
slow rather than a revolutionary
process in industrialized countries.
It means that we need constantly to
demonstrate our worth, while also
campaigning for a more equitable
share of the resources available for
post-school education. Although
this idea may go against conven-
tional wisdom, it is undoubtedly
true.

All the evidence in the world
faiis to convince most people that
we live in a pre-revolutionary soci-
ety. This does not mean that liter-
acy is not a political activity;
rather, it means that in some cir-
cumstances it may be better not to
shout it too loudly.

One of our major tasks is to
have a major effect on continuing
education as a whole. In the same
month in 1974 that the government
announced one million pounds for
adult literacy work in the United
Kingdom, a single university spent
exactly the same amount on one
piece of equipment. No where ic
our education system more elitist
than in post-school education.
Those who have already received
most from the education system

get the bulk of the available
resources spent on thein, while
those who have benefitted least
receive, at most, a few hours a
week of tuition, available only in
their spare time, from an under-
funded, overstretched basic educa-
tion service.

If the Health Service spent the
major share of resources on those
who are wel! rather than those who
are sick, there would be a public
uproar. Too often support for basic
education from other sectors of the
education service has been depen-
dent on us not touching any of
their resources. Yet, declining
resources (or certainly not signifi-
cantly increasing resources) mcans
that industrialized countries will
need to reconsider how what is
available is allocated. Do we con-
tinue with a system where a few
are very well educated, the major-
ity under-educated and a substan-
tial minority very poorly educated?
Or, do we need to consider a rather
more equitable future?

Conclusion

Adult literacy in England and
Wales has survived political, moral
and technological changes, even
though precariously. While its
impact had been, at best, limited,
and while it is still of low priority,
underfunded and dependent on
goodwill rather than substantial
revenues, adult literacy is at least
on the map of educational provi-
sion.

However, there is an increasing
recognition that ‘functional’ illiter-
acy in our complex, industrialized
society is unlikely to be eradicated
in the foreseeable future, and that a
permanent service of learning
opportunities will be needed for
some years to come. A fluid politi-
cal and economic situation means
that basic education will have to
adapt to changing circumstances if
it is to survive at all. Realism and
pragmatism need not, however,

BE

undermine basic philosophies;
rather, they are, perhaps, the only
way to protec* them.
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Ithough the situation
iis Italy has improved
over the last few
decades, the rates of
illiteracy are still very
high. According to the 198! cen-
sus, the figures for those over age
15 are as follows: illiterates,
1,572,526 (3.6%); literates with
no school certificates, 5,476.288
(12.8%). This total of 7,048,814
people, or 16.4%, represents a sec-
tion of linguistic poverty which
can be tolerated in a country which
claims to be modern and demo-
cratic.

But there is more. This section
becomes even larger when one
takes into account the number of
people with limited schooling and
virtually no educational opportuni-
ties. Here, the figures are more
dramatic: those with only primary
schooling, 18,251,933 (46.6%);
those without intermediate school
aducation, 25,300,747 (59%).

The shortcomings of survey cri-
teria and meti:ods means that these
figures are approximations, and
that a distinction should be made
between statistical illiteracy and an
even greater actual ill.teracy.
Therefore, illiteracy still persists as
a serious problem that affects both
younger and older generations.

Instrumental illiteracy is accom-
panied by functional illiteracies,
such as in technological, eco-
nomic, social and computer lan-
guages. The new social, industrial,
organizational and relational com-
plexity has introduced new lan-

Literacy and

Immigrant Communities
in Industrialized Countries:
The Case of Italy

Anna Napoli, [talian Adult Education Association
Via Tenente Casale 27, 70123 Bari, Italy

guages, thus creating new illitera-
cies. The concept of illiteracy has
widened, and the need for its eradi-
cation concerns even the better-
educated and upper-medium
income classes. This situation per-
vades all societies, and is not spe-
cific to Italian society.

Old and new illiteracies are not
being fought adequately. There are
very few theoretical - methodolog-
ical approaches, and practical
u.terventions are insufficicnt and
short-lived. Traditional literacy,
which aims at the instrumental and
functional practice of read-
ing/writing communicating, is cur-
rently under the management of
the state, except for a few initia-
tives from private organizations
and volunteers. (The Ministerial
Order of 13.6.1980 established
state-run literacy courses as part of
continuing adult education, aimed

at reaching the compulsory school
level.) Literacy courses are insuf-
ficient, quantitatively and qualita-
tively. The organizational model
of the Ministry of Public Education
uses the traditional ‘global offer-
ing’ principle. and participation is
left to individual choice.

However, the nature and com-
plexity of the situation calls for
both research and the specifying of
alternative strategies in terms of
educational policies and methods.
These should take place within the
framework of adult and continuing
education, and deal with the fol-
lowing: (A) local programs; (B)
correlation with other educational
resources offered to adults during
and after courses; (C) didactics of
the kind that are in keeping with
linguistic and cognitive requisites:
and (D) a course content that is
immediately usable on social and
professional levels.

Only then can we talk of an ade-
quate effort towards literacy within
the principles of continuing educa-
tion. Only then would we achieve
the following:

(a) a positive discrimination of
the cffering so that the most
underprivileged would see the car-
rying out of educational strategies
developed for them;

(b) the criterion of the pre-
determination of needs, aimed at
acquiring the know-how and
know ledge essential to any 1ndi-
vidual;
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(c) implementation of *he crite-
rion of collective participation in
the educational program.(l)

The se are the most credible
options that may be successful in
the fight against poverty in terms
of literacy. So far, the only move-
ments in that direction have been a
few initiatives, some of which are
directed towards immigrants; we
will deal with these later on. The
non-existence of a national law on
adult education makes it difficult
40 extend models to the national
level. The Italian Adult Education
Association has been corrmitted
for a long time to developing such
a law, but there is a long way to go
before a new standard can be
achieved.

The Educational Needs
of Immigrants
The transition from a general inter-
vention model (with negative
results) v a selective model of
focused interventions will enable
us to determine which of the
potential benefits should receive
privrity in an educational initiative.
The strategy of focused projects is
the only one that may help the
underprivileged sector. Among
those waitiag for a systematic edu-
cational intervention is the immi-
grant population. Since the early
1970s, the irnmigrant flow from
Third World countries has steadily
increased. Italy has become the
home of 1.2 million immigrants,
according to the 1981 census data.
Immigrants are often exploited
outsiders, and have needs which
are not met by institutions. Until
recently, no national legislation
recognized these needs, not even in
principle. In fact, the regulations
governing immigration policies
were based on the 1931 Public
Safety A:t. The regulatory situa-
tion changed with the National
Law of December 1986 to regulate

the placamen* and treatment of for-
cign immigrant workcrs. But this
law was passed in the context of
arbitrary discrimination and of
extreme xenophobia and racism.

It is easy to see that there is a
wide gap between good principles
and their implementation on the
political level. The risk is great
that this law will be yet another of
missed opportunities. This is the
framework in which the prob-
lems/needs of immigrants and their
corresponding educational obiec-
tives will be identified.(2)

Identification of the Problem
"The presence of some 1,200,000
toreign workers gives rise to edu-
cational needs. The immigrant has
a complex set of needs which are
difficult to separate -- public
health, language, jobs, etc. -- and
whicn vary according to the ethnic
group, age, duration of stay in
Italy. The social space occupied
by immigrants is very marginal
and limited, and includes precari-
ous professional and social condi-
tions, cultural 1solation, remova.
from the life of the local popula-
tion. The imr “grants’ professional
role and soci..-economic condi-
tions turns them into ‘weak’ social
subjects who live in a situation of
social hardship devoid of any form
of social mobility.

The educational need which
underlies the other needs is that of
linguistic communication. The
current literacy courses, witb their
institutional rigidity, cannot meet
the linguistic demands of immi-
grant workers. An underlying cur-
rent exists of illiteracy evea in the
native languages, especially among
women of speri.ic ethnic groups,
such as fromn . ritrea, El Salvador,
Cape Verdi, India, etc.

The foreign immigrant commu-
nities dc not have tne opportunity
to make their educational needs
directly known, to speak up to sug-
gest an educational activity and to

control its results. Educators for
adults arc not capablc of mcecting
the educs..onal needs of immi-
grants. In the last few years, xeno-
phobia and racism have been
widespread.

Educational Objectives

Adult ~ducators should take into
account the specific needs of
immigrants, without creating spe-
cial structures, but adapting exist-
ing structures to the ncw group.
Educators should have instruments
to ‘read’ the cocmplexity of the
needs; that is, to assess the indi-
vidual and collective migrant pro-
jects of the immigrants, using an
on-site approach, to provide differ-
ent responses to different needs.

A primary education need of
immigrants is social-cultural inte-
gration within the realities of
imr ration, through a concen-
tratea effort on information, orien-
tation, awareness, and develop-
meni of immigrant culwres. Immi-
gravion is always an opportunity
for emancipation and for social-
economic advancement. The
‘adapted’ professinnal training
must respond to the emancipation
and professional promotion plans
of the immigrants.

Courses for itnmigrants must
have enough flexibility to meet dif-
ferent linguistic-communication
needs. These include the foilow-
ing: (a)noeds at arrival, linked to
functional ‘survival’ language
skills; (b) needs for guidance into
the realities of immigration and
services; (c) needs for social-
cultural anc professional promo-
tion and for stabilization; (d)
needs for acquiring a diploma.

Adult education can promote
the maintenance, learning and
development of the original lan-
grages and cultures of the ethnic
communities by developing inte-
grated literacy projects in both
Italian and the mother tongue, in
agreement with the ethnic commu-
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nity. By adopting the principles of
anti-ra.'sm pedagogy and conduct-
ing educational aciion by cross-
culturalism, adult education can .
make people aware of the prob-
lems of immigrants. This can be
done by (a) informatior. on immi-
grant cultures; and (b) cross-
cultural comparison and inter-
changes which show the enrich-
ment of the adopted country by
immigrant communities.

All of the above requires new
learing for both educators and
ethnic groups. Educators must be
sensitized and their skills upgraded
by cross-cultural pedagogy:
vnders anding the social, psycho-
logical, »conomic aspects of immi-
grants; asveloping better methods
of teaching Itzlian as a second lan-
guage:  }undertaking social-
linguistic analyses.

The represeatatives of tt ¢ ethnic
groups should ¢ aite for learning
how to analyze their own needs, to
make projections “or educational
activities, and to assess the results
and effectivene:s of education.

Two Literacy Projects

1. Tke City of Milan

For historical regions. the northcrn
Italian region of Lombardy has a
bette: literate environment than
other regions. Expeniments have
been conducted o implement a
specialized model (unofficial) that
can be considered as a sophisti-
cated way of tackling illiteracy.
The experiment which we descrnibe
briefly was launched in Milan a
1980 and still continues.

Itis based ¢ an intervention
that concentra ¢ on a particularly
underprivileged population
through specitic projects. In this
case, the proje-t was aimed at
Eritreans, and included the follow-
ing ingredients.(3)

I. Literacy in Italhian: varying
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according to the needs and skills in
oral and written Italian at the time
of course registration;

2. Luteracy in the mother tongue
(Tigrinya): a weekly program
aimed at illiterate Eritreans and at
all who want to reinforce their
existing knowledge of the lan-
guage and culture of their country:

3. Social literacy: through units
of study, functional themes and
contents for improving the levels
of awareness about the realities of
immigration and social adjustment
(public health services, laws and
regulations governing the resi-
dence of foreign citizens);

4. Logical-mathematical literacy:
conducted in Italian and in the
mother tongue, with the joint par-
ticipation of Italian professors and
group leaders who speak the
mother tongue;

5. Cultural promotion and leisure
activities: six sewing and cooking
courses requested b the women
attending Iiteracy closses, and open
[talian women living in the area;
and the showing of films in [talian
on events of 20th century Italian
history.

2. The Region of Apulia
Ay ulia, considered as Italy’s south-
e  border on the Mediterranean,
has some 20,000 identified immu-
grants, mostly from Africa, and
iicluding a strong presence of
women. who bring stories of
poverty, persecution and flight. It
is only recently that this situation
has started to be grasped and tack-
led, through information o' assis-
tance (a regional office is being set
up), and professional training,
including some specific coarses
taught in the mother tongue.

The Italian * Jult Education
Association, through its local sec-
tion in Apulia, is working towards

the organization of immigrants
through the method of participa-
tory research. In collaboration
with the Apulian group of the
National Immigrant Federation,
informal meetings have been orga-
nized with ethnic groups (such a;
Eritreans) and residents of thz city
of Bari. These meetings are 1denti-
fying linguistic-communication
needs in order to make training
part of a system of integrated liter-
acy.
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Five special resource people involved in literacy and popular edu-
cation in varicus parts of the developi..g world contributed their
insights and experiences during the second plenary session on
Thursday 15 October.

Chairperson
Michael James, Pacific Centre for Literacy
San Francisco, California. Urited States

Presentations

* Building a National Movement: The Caribbean Experience
Didacus Jules, Caribbean Regional Council for Adult
Education, National Research & Development Foundation,
St.Lucia

*  Mother Tongue Literacy: The Importance of Learning to Read
and Write in One’s Mother Tongue
Meshack Jj. Matshazi, African Association for Literacy & Adult
Education, Department of Adult Education, University of
Zimbabwe

* Literacy and Empowerment: A Definition for Literacy
Lalita Ramdas, Society for Alternatives in Educatior,
New Declhi, India

» Literacy and Women in South Africa: An Aliernative ,?{)p)'()y('ll
to Learning, Nombeko Mlambo, Council for Black Education
& Research, Western Cape Branch, Langa, South Africa

* Literacy and Popular Education: A Latin American
Experience, César Picon, Co-ordinator, Popular Literacy
Program, Latin American Councii of Adult Education




y the start of the 21st

century, the absolute

number of illiterates

in the world is

expected to increase
from the present figure of 824 mil-
lion to nearly one billion, repre-
senting over 15 percent of \he
world’s population. Seen from a
Third World perspective, 48 per-
cent of tne underdeveloped world’s
adult population is illiterate, and in
23 of the poorest nations, over 70
percent of adults is functionally
illiterate.

These statistics dramatize the
global nature of the problem of
illiteracy and point to the disturb-
ing reality that geographically, illit-
eracy coincides with the geography
of poverty, disease, hunger and
other symptoms of underdevelop-
ment. For the Third World, in par-
ticular, illiteracy is not simply an
unacceptable educational deficit,
but also constitutes a demographic,
socio-political and cultural prcb-
lem of great dimension and
extreme urgency.

We now know that illiteracy is
not solely a characteristic of under-
developmrent and that it exists in
the industrialized countries. In
1983, the Nat aal Commission on
Excelle: -e in Education in the
United States reported the follow-
ing: Some 23 m:llion American
adults are functionally illiterate;
about 13 percent of 17-year-olds
can be considered functionally
illiterate; and functional illiteracy
may be as high as 40 percent
among young people belonging to
racial and ethnic minorities. Stud-
ies of the situation in Canada
reveal that one out of every four
adults is functionally illiterate.

It is evident that illiteracy is not
an exclusive malaise of unde:de-
velopment, but instead, is a func-
tion of unequality and can be
found wherever structures of
inequality persist. In this sense,
the discovery of illiteracy in the
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Building a National
Movement: The Caribbean

Experience

Didacus Jules, Caribbean Regional Association for Adult Educa-
tion, National Research and Development Foundation, Castries, St.

Lucia, West Indies

countries of the industrialized
North is, at the same time, a dis-
covery ‘that you, too, have your
Third World within you,’ as Paulo
Freire has said.

Definitive statistics on the
extent of illiteracy in the Caribbean
are difficult to find. However,
some recent studies have provided
compelling evidence that illiteracy
is a growing problem in the region.
It had been easy for policy-makers
in the English-speaking Caribbean
to nurture the illusion that, with its
supposedly solid legacy of British
education, the region had a rela-
tively high level of literacy. For
some time development workers
have maintained that the reality is
otherwise.

In comparatively recent times.
the issue of literacy has become
unavoidably established on the
region’s educational agenda. This
is due to the growing international
attention to the question, the work
of Unesco n the region, and the
unique examples of national liter-
acy programs in Jamaica and
Grenada.

Regional goverments have qui-
etly conducted studies that confirm
the seriousness of the problem.
For example, Barbados, long con-
sidered the most literate of the
anglophone islands, now faces the
problem of illiteracy arzong
school-leavers. The current esti-
mate is that the number of illiter-
ates in the Englisi--speaking
Caribbean stands well over a half-
million people, or 24 percent of the
region’s adult population.

It is clear that the eradiation of
illiteracy requires the exercise of a
concerted national and political
will. The experience of successful
literacy programs, as well as
lessons from unsuccessful
attempts, point to three important
conclusions:

* literacy 1nitiatives are essentially
a political undertaking with peda-
gogical implications;

» whether at a national or local
level, the process succeeds to the
extent that it becomes a socicl
movement involving a broad cross-
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section of the community in a con-
certed attempt to redress a socio-
educational injustice;

* once literacy becomes a social
movement, the struggle against
illiteracy creates a new cultural
dynamic in which ‘the culture of
silence’ is ‘ncreasingly eroded by a
new c- - for self-expression,
and ur _cedented demands for
the enjoyment of the products of
culture.

In the Caribbean, the experience
of this will has been demonstrated
on the only three historic occasions
in as many decades: the epic
National Literacy Campaign of
Cuba in the early 1960’s, in the
establishment of JAMAL, the
Jamaican Literacy Foundation,
and in the work of the Centre for
Popular Education in revolution-
ary Grenada in the early 1980’s.

Building Literacy

as a National Movement

Of these three examples, the
Cuban Literacy Campaign stands
out for the way in which it demon-
strated the capacity of an underde-
~eloped country to act decisively
within a remarkably short period of
time to correct a historical problem
using the latent potential of its owp
people. Jamaica and Grenada are
unique because they represent sini-
ilar applications of governmental
commiiment to solving develop-
mental problems with the full par-
ticipation of the people. The expe-
rience of JAMAL and the Centre
for Popular Education hold several
important lessons for future liter-
acy work in the region.

First of zll, in both experiences
the eradication of illiteracy was not
an isolated educational undertak-
ing. It was the first step in what
was to have been an on-going pro-
cess that sought to estabtish educa-
tion as a permanent right from the
cradle to the grave.

The struggle against illiteracy

was considered to be a1 integral
part of a broader strugg'e against
social inequalities; in other words,
the struggle against illiteracy was a
vital dimension in the building of a
national movement against social
inequities. It was a mechanism for
the mobilization of the people
around a consensual issuc towards
the strategic goal of national unity.
Put simply, ‘by working hard
together on a common and human-
itarian task, we develop a greater
appreciation of unity and a deeper
understanding of our latent capa-
bility to transform our world.’

Much of the success of these
initiatives can be linked to the wis-
dom of this perspective. Too often
we see our work in literacy in nar-
row technical terms, or even from
within the limiting confines of con-
ventional social definitions. From
this angle, the reduction of an edu-
cational deficit cannot simpl, be
reduced to a question of educa-
tional method or imited to provid-
ing only educational opportunity.
It is the challenge of ensuring that
the root causes of such inequalities
are progressively removed; it is
the imperative of making life the
focus of educational scrutiny for
the adult learner and his/her daily
struggles its content.

How are we to realistically
interpret the startling discoveries
of so many unlettered millions liv-
ing within the relatively affluent
borders of the industrialized West?
Is their 1lliteracy not an indication
of their marginalization from the
tremendous material benefits and
opportunities available in these
centres of abundance?

The conduct of literacy work in
the context of a process of social
transformation poses also the chal-
lenge of method. To attemp. to
make the real life alfairs and prob-
lems of the adult learner the focus
of education is to be faced with the
task of understanding, questioning,
analyzing and reformulating that

experience.

The second major lesson to be
extracted from the Jamaica and
Grenada experiences is that the
successful conduct of literacy work
on a national scale requires the
overcoming of the traditional and
sectarian divisions which charac-
terize our social relations.

Ask any gathering of rural peo-
ple in the Caribbean what they
consider to be the major con-
straints of development in their
own local context, and inevitably
the question of partisan political
and denominational religious dif-
ferences will be among the top ten.
The polarization of sectarian dif-
ferences becomes more com-
pellingly wasteful when its effects
are seen in a small island state.

It has become obvious even to
the most dispassionate observers of
the Caribbean scene that the ability
of small island states to confront
therr developmental problems is
hamstrung by the polarization of
the left hand from the right hand.
It could perhaps be argued that this
problem is magnified by the
absence of any long-standing tradi-
tion of nationalist sentiment
through which a minimal consen-
sus could be effected. In the expe-
rience of both Jamaica and
Grenada, the eradication of illiter-
acy was one of those initiatives
around which a significant national
consensus was achieved: this con-
sensus further provided the stimu-
lus for more meaningful participa-
tion on other related development
tasks.

In the Grenada of 1980, it was
the work of the literacy campzign
more than any other single endeav-
our that laid the democratic basis
for the emergence of the mass
organizations of women, youth and
farmers. It was also the literacy
campaign around which the largest
multi-class support coalesced. So,
part of the challenge of building
literacy as a naticnal movement is
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to seek to incorporate into the fold
the broadest possible alliance of
social strata, interest groups and
representative organizations while
maintaining its essentially demo-
cratic character.

Cther Caribbean

Experiences

While I have spent some time out-
lining the more seminal experi-
ences in literacy at a national level
in the Caribbean, and have concen-
trated on Jamaica and Grenada,
there are other experiences and
similar lessons which can be exam-
ined.

Since the late 1970’s there has
been a proliferation of well-
meaning literacy efforts at a com-
munity level. These have played a
role in helping to create a more
receptive climate for the eradica-
tion of illiteracy and have certainly
assisted in ensuring that political
leaders become ‘sensitized’ to this
need. These initiatives have been
building from the ground upwards
an effective awareness of the value
of not only literacy but also of
community self-reliant action in
response to expressed community
needs.

Some of the most outstanding
examples of this are found on the
island of St. Vincent where the
National Teachers Union has
played an exemplary role in the
organization of a literacy program
in the capital city to which adults
come from more distant rural com-
munities. The value of program is
*hat, for the Eastern Caribbean, it
demonstrates that the absence of
political will does not necessarily
imply the lack of a national will.

Political will facilitates the
emergence of collective action, but
it is possible to develop such a
consensus, battling the political
odds, so that in the final analysis
policy-makers are forced to
respond to popular agendas. This
is what building literacy as a

national movement is ultimately
all about.

This strategy has been one of
the more significant lessons of our
times, in terms of the development
of mass movements. The peace
movement, the environmental
movement, are all expressions of
the enormous possibilities latent in
people to make their presence felt
beyond the limits imposed by
bureaucracy and authority.

Another example from St. Vin-
cent has been a small cooperative
community literacy project run by
the JEMS group. Literacy and
general adult education is being
provided on a regular basis by
youth and community groups. It
combines literacy with cooperative
community action on projects
directly related to the improvement
of living conditions.

The significance of these initia-
tives are that they have unified
themselves in a cohesive national
movement called the National
Association for Mass Education
(NAME). Through advocacy, and
by demonstrating the need for liter-
acy, they have succeeded in plac-
ing the issue on the national politi-
cal agenda.

So, unlike the experience of
Jamaica and Grenada, in wh:ch
progressive governments assumed
the responsibility, St. Vincent is a
Caribbean example in which com-
munity-based projects have taken
the lead, set the pace, and are influ-
encing government policy.

Building National and
International Movements

As a resuit of the ongoing debate
and discussion on the question of
forging a strong movement for the
promotion of literacy, the
Caribbean Regional Council for
Adult Education has taken ~ction.
In collaboration with two Canadian
development organizations --
CUSO and the Canadian Organiza-
tion for Development through Edu-
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cation - a major proposal has been
prepared to establish a regional lit-
eracy program.

The intent is to provide support
and assistance to community -based
literacy initiatives which have been
trying to have an impact in their
comner of the region. An important
element of the program is advo-
cacy: the promotion of the need
for Iiteracy and the encouragement
of an alternative understanding of
the traditional causes of illiteracy.

The impnrtance of public sensi-
tization and awareness of the exis-
tence, extent and causes of illiter-
acy, a: a basis for changing social
perceptions of illiteracy, cannot be
overstated. The change in percep-
tion and attitude is a starting point
for the creation of a new social
ambience around which a genuine
social muvement is established.

We are in the Caribbean wel-
come the opportunity to be part of
this dialogue and look forward to
the movement for literacy becom-
ing as decisive an instrument of the
popular will as the peace move-
ment and the other people’s move-
ments of our time.
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his paper attempts to
discuss the impor-
tance of leaming to
read and write in
one’s mother tongue.
I examine the topic against a broad
discussion of the problem of illiter-
acy, particularly in the developing
countries of the Third World.
While some assertions could be
generalized to the rest of the devel-
oping parts of the world, the main
focus is on African countries, since
this is where most of my experi-
ence is hased.

Illiteracy: the Master Concept

In its Sponsors’ Handbuok, the
Adult Literacy Organization of
Zimbabwe defined an illiterate as
‘a person who cannot read and
write in his own language and can-
not do simple arithmetic and read
the time from a clock face.” A
semi-literate is ‘a person who can
read and write in his own language
but has a limited vocabulary and
can only read with ease marerial
specifically written for him; he
has the rudiments of arithmetic and
time-telling.’

In some countries, a persoi able
to read the alphabet 15 considered
literate, while in others. the person
must be able to decipher a text of a
given length. In countries with a
high educational leve! and an
advanced technology, tle require-
ments are greater.

These different interpretations
of the same term have tended to
create a problem for agencies like
Unesco, whenever attempis are
made to draw up worldwide statis-
tics on illiteracy.

As early as 1958, Unesco sub-
mitfed to its Member States a rec-
ommendation on the international
standardization of educational
statistics ‘n which the illiterate was
defined as a person ‘who cannot.
with understanding. both read and
write & short, simple statement on
his everyday Iife.’
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Mother Tongue Literacy:
The Imfortance of Learning
to Read and Write in One’s
Mother Tongue

Meshack J. Matshazi, Department of Adult Education, University

of Zimbabwe, Harare, Zimbabwe

A similar definition came from
the Statistical Office of the United

‘

Nations: ‘... a person capable of
reading and writing only figures
and his own name should be con-
sidered illiterate, as should a per-
son who can read but not write.
and one who can read and write
only a ritual phrase which has been
memorized.’

It becomes clear that a compre-
hensive definition of an illiterate is
elusive, thus making it difficult to
settle for one that would be sup-
ported by all. Nevertheless. .., its
revised recommendation of 1978
on =ducations statistics, Unesco
adopted a definition that moved
our understanding of illiteracy
closer to u. ‘versal acceptance.

An illiterate is defined as *a per-
son who is functionally illiterate,
who cannot engage in all those
activities in which literacy is
required for effective fanctioning
of his group and community, and
also for enabling him to continue
to use reading, writing and calcula-
tion :or his own and the commu-
nity’s development.’

i we accept this definition, illit-
eracy is undoubtedly both a cause
and a consequence of poverty and
underdevelopment. Since the esti-
mate is that 98 percent of the
world’s illiterates live in develop-
ing countries, it is no wonder that,
in terms of development, these
countries are undergoing difficult
times.

It is important to stress that this
is happening despite the fact that
education budgets ¢f most, if not
all, developing countries continue
to rise, and that all poss.ble mea-
sures are being taken to try to pro-
vide schooling for all. The result
1s that the rate of illiteracy
throughout the world appears, in
percentage terms, to be declining.

The Persistence of Illiteracy
Whether or not the worldwide rate
of illiteracy is actually on the
decline, the problem is far from
being solved. If we consider not
the percentages but the absolute
numbers of illiterates aged 15 and
up. we note that, in 1970, the
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Unesco estimate was 760 million,
representing 32.Y percent of the
world’s population. By 1980 this
figure had risen to 824 million.
Unesco now observes that if the
present trends continue, the figure
will be 882 million in 1990, with
perhaps as many as one billion
illiterates in 2000.

While the argument is sus-
tainable, it weakens when attention
focuses on percentages. This
reveals an irreversible trend result-
ing from the international commu-
nity’s resolve to fight against illit-
eracy, particularly on the two most
important fronts: the extension of
children’s education and the
expansion of adult literacy pro-
grams and campaigns.

The efforts of these two fronts
are continually being thwarted by
the population explosion which, in
many countries, affects and even
endangers formal schooling and
literacy campaigns. The extension
of school education comes up
against almost insurmountable
obstacles. Even while recognizing
the interdependency between illit-
eracy, development and demogra-
phy, these obstacles include short-
ages of human, material and finan-
cial resources.

From this comes the inability of
countries to improve, among other
things, their socio-economic and
technological performance.

For instance, the 1985 Unesco
statistics show that the vast major-
ity of illiterates -- some 666 mil-
lion, or three-quarters of the esti-
mated 98 percent living in the
Third World -- are in Asia, particu-
larly in countries of the Indian sub-
continent, and in China. Africa has
the highest illiteracy rate, esti-
mated at 54 percent, or more than
half the population. The rate for
the Asian region is 36.3 percent,
and for Latin America and the
Caribbean, 17.3 percent. These
figures do not include people
whom developing countries would
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define as semi-literate, and indus-
trialized countries as functionally
illiterate.

Since they pussess lim.ited abili-
ties to read, write and handle num-
bers, the functional illiterates of
industrialized countries cannot par-
ticipate effectively in the eco-
nomic, social and cultural life of
their societies. On the other hand,
in developing countries, such peo-
ple enjoy a much higher rate of
participation in the affairs of their
communities.

While it is encouraging that
Unesco has made the struggle
against world illiteracy one of its
priorities, it is discouraging to real-
ize that, in terms of figures and tar-
get populations, there is an ever-
widening gap beiween the industri-
alized and the developing coun-
tries. The situation exists despite
thc efforts developing countries
have made, with vigour and enthu-
siasm, to translate into action their
laudable educational plans. What,
then, is the problem?

The Problems of Illiteracy

From this background of the scope
of illiteracy in the world, one can
identify a number of problems that
account for the situation of illiter-
acy in developing countries in gen-
eral, and in Africa in particular.

» Unlike the industrialized coun-
tries which have had systems of
free and compulsory education for
generations, developing countries,
such as those in Africa, have just
emerged from long periods of
colonial domination. During this
time, emphasis was on literacy in
the ‘magic language’ of the colo-
nial master. To be literate mainly
meant being able to speak, read
and write the colonizing power’s
language.

* Even though missionaries intro-
duced literacy in some major local
languages, the education provided

a3

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Part Three

was limited to a small section of
the population. particularly those
who accepted the Christian faith.

* The greatest diversity of lan-
guages is found in Africa. Despite
this, the colonizing powers deter-
mined the frontiers of their
colonies without regard for the
way the populations were  dis-
tributed. Ir Africa, territorial and
ethnic boudaries coincide even
less than in most regions of the
world.

* Not only are there a number of
different languages spoken in
almost every African nation, but
often the same langauge, with
local variations, occurs in several
neighbouring states. If the lan-
guage is written at all, it is likely to
be wnitten in more than one way
because of the different colonial
rulers. Since a language may be
written in two ways -- one based
on French phonetics, and the other
on English -- people who have
learned one system cannot easily
read the other.

* The task of developing alphabets
for all languages and dialects in
any given country was an immense
undertaking for literacy pioneers.
It still is for present African gov-
ernments, in both economic and
linguistic considerations. Even
where a written transcription of a
language exists, the language itself
may be spoken by so few people
within the independent state that it
1s not economically viable to
embark on an exercise that would
cater to the needs of a minority

group.

What emerges from this short list
of problems is that ‘language’
plays a crucial role 1n the ABC of
literacy, because language is the
principle element and integral part
of the personality and culture of an
individual or of a people. In her
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book, ABC of Literacy, Mary Bur-
nett quotes Felix Walters as fol-
lows:

Every tongue, whether ‘primitive’
or ‘civilized’, appropriately
expresses the culture from which it
arose and that of the people or
peoples who use it. Each language
constitutes the most convenient
and surest instrument -- and per-
haps the only one -- that can be
used for learning about and prop-
erly understanding foreign cultures
and languages.

Literacy and the Mother Tongue
Leaming to talk in your mother
tongue is an arduous task. Leamn-
ing to read and write in that lan-
guage is even more difficult. But,
learming to read and write in a lan-
guage other than your own is an
experience that requires an enor-
mous capacitv for endurance.

This experience is better known
by, for example, Africans who
have had to become literate in such
colonial languages as Portugese,
Italian, French, English, Spanish
and German. The difficulty was
having to leam to talk, read and
write a language whose cultural
context was so removed from
theirs.

This difficulty continues even
with the now highly literate forme -
colonial people when they must
learn a third or fourth language
that is far removed from the con-
texts of both their culture and that
of the former colonial master. The
learner must pass through three
gride: think out the problem in his
cultural context, transfer it to that
of the colonial language, and
finally transfen it to the context of
the new language being studied.

My experience is a case in point
when I had to learn to speak, read
and write Czech in order to pursue
my studies in that language.
Because I was learning Czech
through English, I succeeded,

where others may not, in pushing
my first language further away
from my immediate cultural con-
text in order to allow the culture
and language of the colonial mas-
ter to assume the first language
position. [ had to engage in major
thougbt processes in English; that
is, to thing in English. This is the
only time I remember ever dream-
ing in English.

Such experiences do underline
the importance of learning to read
and write in one’s own language.

My own, and other empirical
observations, confirm that teaching
literacy in a language foreign has
certain outcomes. In addition to
the difficulties involved in learning
the mechanics of reading and writ-
ing, the learner further faces ihe
difficulties inherent in the acquisi-
tion of the vocabulary and gram-
matical structures of that language.

Teaching literacy in a foreign
language, that is, a language that is
not the learmer’s first language and
mother tongue, involves the risk of

This przation is supported by most,
if not all, educators and educa-
tional psychologists.

A cardinal principle in peda-
gogy is to start from the level
reached by the learners. Thus, for
literacy, the obvious starting point
is the mother tongue. It is assumed
that the learner will have a rea-
sonable knowledge of it. Statistics
on dropouts, especially adult leam-
ers, often show that the first liter-
acy lessons are the most crucial for
adults who, as we all know, are
free to vote with their feet.

the teacher being robbed of that
most valuable learner participation.
Further, the choice of the mother
tongue for literacy reflects the need
to link education with the preserva-
tion and reinforcement of cuitural
identity.

Encouraging the use of the
mother tongue does not necessarily
imply a desire to eliminate the for-
eign language in use, any more
than it implies a desire to limit the
mother tongue to an oral relc. If
anything, it goes a long way in
diversifying and enriching that




E

Q

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES /' Part Three

country’s culture. Admittedly, the
question of minority languages
remains an extremely sensitive
issue in African countries that have
enforced monolingualism.
However, some countries with a
number of languages, like Zambia
and Zimbabwe, have adopted bilin-
gualism, in the main, for most of
the people whose languages have
written transcripts. The initial lit-
eracy teaching js provided in the
mother tongue, followed by teach-
ing of the official language as a
second language. This compro-
mise has both political and peda-
gogic advantages in that the .cqui-
sition of the mechanics of reading
and writing in the mother tongue
facilitates the transition to the
learning of a second language.

Conclusion

When all is said and done, there is
no easy answer to the question ‘in
which language sho.'ld literacy
instruction be offered?’ It is not
easy becarse in the newly indepen-
dent countries of Africa that are
still politically and economically
unstable, the question of using the
mother tongue in every sphere of
political, social, economic and
administrative activity is not to be
taken lightly.

" his is one reason why, soon
af'er independence, even if inde-
pendence was not easily achieved,
the language of the former colonial
master is not only retained, but
preferred as the official language.
It continues as the language of pol-
itics, administration, legal pro-
cesses, industry, trade and com-
merce, and of instruction in
schools, colleges and universities.

It is important to stress that cer-
tain practical considerations cannot
be overlooked. In selecting to
emphasize the mother tongue tor
literacy instruction one must weigh
up the advantages and disadvan-
tages in pedagogic, financial, cul-
tural, social and political terms.
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However, looked at purely in peda-
gogical and cultural terms, one
cannot over-emphasize the impos-
tance of learning to read and write
in one’s mother tongue.
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espite many years
spent working on edu-
cation, literacy and
developraent in my
own country, it was
only quite recently that I became
aware that illiteracy was also a
problem faced by countries of the
highly-developed West. As 1
reflected on this, many questions
came to mind: who are those who
remain illiterate in the developed
world? What is their role and visi-
bility in the mainstream in these
soc' :ties? What factors and
forces--social, economic and polit-
ical--prevent people from attaining
literacy skills?

These questions need to be
asked and answered honestly. Our
experience points to a symbiotic
relationship between illiteracy and
the marginalization of people, be it
social, economic or political.

If one has to draw parallels
between the experience of devel-
oping and developed nations, it is
here that they will be found. In
both these societies, it is those
groups that are in some way out-
side the main stream, forced into
situations of oppression, depriva-
tion--and, therefore without
power--that are also silent and illit-
erate. In this context, literacy as
empowerment becomes particu-
larly significant in determining the
strategies required to combat illit-
eracy wherever it is found.

Literacy, Development
and Power
To better understand these links,
we need to look into the historical
reasons whereby large sections of
the world developed into more or
less powerful. Responsibility for
some of the major development
imbalances in the modern world
lies with colonialism and the rise
of capitalism, along with the indus-
trial revolutior. in the West.

Large parts of Asia, Africa and
South America were ruthlessly
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Literacy and Empowerment:
A Definition for Literacy

Lalita Ramdas, Society for Alternatives in Education,

New Delhi, India

exploited by various European
powers for their raw materials,
cheap labour and accumulation of
wealth. Despite independence
struggles in the early 20th century,
these regions still reel under the
cumulative impact of mass
poverty, hunger, unemployment
and ill health. Literacy has
become a predominate feature
under these conditions, conditions
that also include a concentration of
wealth and power in the hands of a
small elite.

On the other hand, rapid eco-
nomic development and the spread
of industrialization and capitalism
in the West provided the impetus to
a slightly better distribution of
prosperity. This led to improved
health and nutrition, increased
incentives for learning and, there-
fore, high levels of literacy. Mas-
tery over the written word and
print media was necessary to dis-
seminate information. To ensure
production, came the need to cre-
ate a vast resource of trained and
literate manpower. which literally
meant man buocause women were

. -
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mainly excluded.

However, rapid economic
growth and industrialization had its
own problems. On the one hand,
mass poverty and illiteracy were
the major concerns of the former
colonized developing world. On
the other hand, the industrialized
nations threw open their doors to
any army of eager job seekers
because it suited them at that time.

The result was huge problems of
alienation and unequal develop-
ment--even pockets of poverty--in
the midst of plenty and, inevitably,
the problem of illiteracy.

A View from Below:

the Promise and the Reality

Let us put ourselves into the place
of either a new immigrant, a mem-
ber of a linguistic or social minor-
ity, women from these groups, or
even a member of a native ethnic
group, like tribal or native people.
What might be some of their fears,
their concerns, their questions?
Would they rcad like the follow-
ing? Perhaps it is minority groups,
migrants, women, native people
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who might be asking:

» What is our real status, our iden-
tity, in this society? How far do our
appearance, our language, maybe
our colour, act as barriers tn accep-
tance by the dominant group?

* How far is it possible or neces-
sary for us to integrate into the
local, alien culture and ways of
thinking?

* What about our languages, our
cultural forms, our religions, the
traditions and cultures of our peo-
ples? Are they respected? Wili we
be able to preserve and nurture
them? Must our children integrate
totally into these different ways of
life? If they don’t, will they find
jobs, acceptance?

*» Do we truly have 2 rcle, a say, in
decision-making, pe it at the local
or national level? Will we be
treated and considered as equal cit-
izens? When an cconomic crisis
comes will we be denied jobs?

» Are our women safe? Would it
be better to keep them at home and
not send them to school, to work?

Admittedly one is making assump-
tions about the kind of people who
are illiterate, and also about some
possible reasons for their remain-
ing so. Butit is also true in today’s
world that large numbers of adults
do not voluntarily choose to
remain ignorant or illiterate. They
are saying, in their own languages,
that they will opt for the kind of
education, literacy, which reflects
their own concemns and needs,
treats them with dignity and helps
them to find solutions to their
problems.

Ultimately, these people are
expressing their own sense of pow-
erlessness in a milieu which often
uses the rhetoric of liberalism, but
whick behaves in'a contrary man-

ner. They are asking for power,
but they are not sure about the (an-
guage of power.

Ir the developing world also,
similar questions are being raised,
even in somewhat different con-
texts, that centre on the factors of
alienation, exploitation, and urban-
rural imbalance.

l. Alienation stems from massive
migration from rural areas to the
cities in search of employment,
food and educational opportunity.

2. Exploitation continues, of
women, the landless, the tribal and
scieduled castes (the ntouchables),
as a direct outcome of economic,
social and political powerlessness.

3. Urban-rural imbalance applies
to everything from health and edu-
cation to electricity, water and
employment. While 80 percent of
people live in rural areas in a
largely agricultural economy, 80
percent of the facilities areconcen-
trated in the urban areas. The 20
percent with money and power and
education exploit the majority.

The Indian Experience:
An Experiment in Literacy
In countries such as India, with an
illiteracy rate of over 60 percent,
and a rate of over 80 percent for
women, literacy programs tradi-
tionally have played a major role
in educational planning. From
time to time, the participation of
governmental and voluntary agen-
cies has been hamnessed in the bat-
tle against mass illiteracy. While
the Hverall percentage of literacy
has improved slightly in the last 40
years, in absolute terms the prob-
lem remains as monumental in its
dimensions. We have the dubious
distinction of facing the 21st cen-
tury with over half of the world’s
illiterates--around 500 million
adults.

I would like to share the experi-
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ences of literacy work in my own
small urban-based organization 1n
New Delhi, whose name, ANKUR,
means seedling. The lessons
learned after some ten years of
working with groups that are
socially and economically under-
privileged and marginalized--
especially women--are relevant for
any strategy that needs to be
evolved if the fight against illiter-
acy is to succeed.

In 1977-78, the Government of
India planned and launched what
was intended to be a major
national offensive against mass
illiteracy. The target was to make
100 million adults literate, and
there was a massive mobilization
of both human and material
resources.

After nearly ten years of effort,
and some limited success in small
pockets and a lot of frustration,
groups like ours have learned some
hard lessons and have come to a
number of sobering realizations.

Some Lessons Learned

l. Literacy by itself had no mean-
ing or relevance for those with
whom we worked--those who were
on the fringes of urban life, dehu-
manized by the physical and mate-
rial existence endemic In situations
of urban poverty. The experience
was similar in rural areas. The
evaluation of India’s national edu-
cation prograrn has confirmed
these micro-level findings.

2. Literacy inputs were cor.1bined
with various economic and

income generation programs that
attempted to teach functional
skills. However, with no surety
nor guarantee of regular employ-
ment, within weeks the initial
enrolment figures of 30 learners at
a centre would dwindle to less than
ten.

3. Women attended our litesacy
classes only as long as 1t took
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them to find work, anything to
help augment the family’s meagre
monthly income. They bluntly
told our teachers to go way, or
stick to teaching children. Leamn-
ing how to sign their names or
write th= alphabet would not help
to fill empty bellies.

4. So, we stopped worrying about
literacy as an end in itself, or as
being central to our work. We
began to work together with the
people in trying to understand their
immediate and daily concerns and
difficulties; learning together to
analyze the problems and under-
stand the root causes; then plan-
ning how we could, together, find
answers and, above all, take action.

5. Building community awareness
on such issues as sanitation and
health, housing rights, coping with
evictions, dealing with police
harassment--these became central
to our work. Because we worked
mainly with women, most of our
literacy centres began to discuss
the problems of women in the fam-
ilyand their status in the commu-
nity. We worked to enable women
to build up local support groups,
stage demonstrations against
dowry, rape and other social issues.

Just getting women to come out
of their homes to meet and take
collective decisions became impor-
tant. Learning about legal rights
and about divorce, marriage, inher-
itance, minimum wages--this was
real literacy, and it certainly gave
women a sense of power. When, in
the course of our work, there was
the occasional demand to learn
skills of reading and writing and
numeracy, this became part of the
program. Above all, we are learn-
ing that the people themselves
must determine their priorities and
needs, not the programmers in
their ivory towers. Our role must
be to facilitate the building of peo-
ple’s organizations.

6. Slowly, many of us have wit-
nessed the awakening of a sense of
indignation in the people and an
awareness of their rights and their
dues. Where they have been able
to take courage in their hands,
come together and collectively
question authority and to demand
justice--that has been a measure of
success. We have seen how this
invites reprisals, threats and often
violence, both from the vested
interest and by arms of the state.
But we can see no alternative to

positive nature as a force for the
common good. Since many people
shy away from seeming to be ‘po-
litical’--even making a virtue of
being ‘a-political’--1 will elaborate
on how we understand politics.
The idea has been expressed
clearly and succinctly by Father
Cardenal, the Jesuit director of the
Nicaragua Literacy Crusade.

Politics is the science thatis con-
cerned about all the people who
live in our nation ... Politics in its

this real process of learning--
literacy for empowerment.

Implications for

Future Strategies

Any crusade for literacy will have
to be considered first as a political
project and not merely an educa-
tional one. As Paulo Freire has
said, ‘this kind of crusade or cam-
paign is not a pedagogical program
with political implications; rather it
is a politicai project with pedagogi-
cal implications.” I use ‘political’
in the sense of emphasizing 1ts

true sense is a science completely
opposed and antagonistic to the
selfish, egocentric attitude which
gives rise to exploitation ... We
believe that politics is the art of
assuring that all people in this
nation progress, that all of us con-
quer and win our freedom, our lib-
erty, our independence, the peace
and the justice necessary so that
love can be nourished.

We believe that our education is
not only political but is based on
the political sense thar attempts to
build a world of justice and com-




munity ... is concerned with trans-
forming the degrading living con-
ditions to which fellc v human
beings are subjected ... and is part
of the noble guest and struggle of
humanity for dignity and justice.

In a similar way, those of us
working as practitioners in the
field, have seen and acknowledge
that no education is or can be polit
ically neutral. You are either for or
against certain power interests in
society; you have u certain vision
of what kind of society you want.
Therefore, when working vith and
enabling people to challenge and
change unjust laws, unfair relations
in the famiiy, exploitative situa-
tions at work, we too, were taking
a ‘political’ stand for a certain kind
of educational praxis.

Translated into literacy, it means
using value-loaded wors such as
freedom, justice, str e,
exploitation, as opposed to value-
free words like ‘apple’ or "ball’ in
the lessons we designed. There-
fore, the production and distribu-
tion of primers with appropriate
contents are central to any such
program. Naturally, this often
means coming into conflict with
the estadlished educational chan-
nels of the state.

Clearly, one of the major alien-
ating factors in the learing pro-
cess is the use of a language other
than the mother tongue. By forc-
ing another language as a primary
means of transmitting skills of
reading and writing, one denies
people an impertant natural power
of expression. More research is
needed on the selection of the rig’ «
language and on developing all
languages for literacy learning.

Training communicators is vital,
such as for alternate methods of
communication, especially folk
songs, popular theatre, and other
traditional forms that reach out
with a greater immediacy and
touch an emotional as well as a
menta! chord in the groups of
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learners. We have see how effec-
tivcly messages can be transinitied
through aliemate media, not just
the written word, as 'ong as the
content stimulates the thought pro-
cess.

In a society that has many lan-
guages, cultures, religions and
races, it is all too easy to trample
upon these delicately balanced sen-
sibilities, or to impose one set of
values as the predominate and
desirable one. This requires con-
stant debate on the question of sep-
arate identities--what one could
call ‘the politics of culture’--so that
greater sensitivity develops among
the learners and the instructors.

A relationship o equality, par-
ticipation and mv* .l respect is a
basic prerequisite for any work in
adult education and literacy. This
alone could reinforce the demo-
cratic processes and further
empower people.

I would like to share a beautiful,
highly articulats, highly political
prose poem entitled Why >hould
We Become Literate? 1t was put
together by a group of poor, illiter-
ate people from the State of West
bigal who were involved in th=
Indian Adult Education Program
ten years ago. The questions they
raiscd then remain as relevant and
important today, and need to be
reflected upon seriously as we pon-
der the question of literacy: wiy.
how, and for whom?

(The prose poem, Why Should
We Become Literate?, adopted
unanimously by participants at the
international seminar as the *state-
ment’ of the serninar, is reproduced
earlier in this report.)

Justice and Dignity:

& Fundamental Premise

The collective experiences of
many groups and many countries
provides enough data to tell us that
people are ¢ pable of learning and
wanting to learn--but they have to
be convinced that their place in the
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economic and political life of a
nation 1s equai to every other citi-
zen. Literacy must empower for
organization and resistance and
bring about a change in power
relationships.

While ideologies and method-
ologies may dif~~ a fundamental
prtemi  “mains: the factor of
faime: | _stice and dignity. If lit-
eracy can enable every woman,
man and child in every society to
hold her or his head high, be fear-
less and confident ... that, then, is
the real definition of literacy as a
most powerful tool for empower-
ment. We need to empower people
to read and wri e so that they can
read and write their world, under-
stand what goes on in the world,
and transform that world.
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would like to share

thc work I'doin liter-

acy with women’s

groups ‘a Cape Town,

under the auspices of
the Council for Black Education
and Pesearch Trust. The Council
started as an outreach project of
the Univessity of Cape Town,
iunded by the United Church of
Canada. In April 1982, the univer-
sity relinquished control of the pro-
ject to the Council itself, which is
now under the directorship of Mrs.
Nomvula Mtetwa.

Education in South Africa is
administered and divided along
racial lines. As a result, education
is still one of the areas to which
extensive control is applied in
order to dominate and manipulate
people. The perpetual crisis in
education is a revolt against the
oppressive rules and regulations
that have prevented blacks from
developing to their full potential
educationally, economically and
sociaily.

The great need for literacy train-
ing stems from this situation, since
literacy, like education, is a human
right with a liberation focus.

Most literacy programs ¢ 2
coordinated by the state. The so-
called ‘adult zducation centres’ are
merely night schools which are on-
ented to certitication and operate
by a rigid syllabus equivalent to
that of the day schools. Adults are
subjected to learning things that
have no relevance to their lives.
The teachers, who are from the
school system, are not trained to
work with adults. The whole exer-
cise is ofter: at variance with the
needs and aspirations of adult
learne 5. There is no choice and
everyone has to follow a rigid
timetable.

Out of this situation came the
urgent need for alternative schools.
A number of organizations in the
Western Cape, like our Council for
Black Education and Research,

Literacy and Women in
South Africa:An Alternative
Apyproach to Learning

Nombeko Mlambo, Manager of the Board,Council for Black Edu-
cation and Research, Western Cape Branch, Langa, South Africa

Leamn and Teach, SACHED Trust,
Masifunise and Using Unspoken
and Written English, ere trying to
address thisurgent need by train-
ing educators who have a responsi-
bility and commitmenrt to them-
selves and their students.

Focus on Empowernp 'nt

"“he empbhasis of this work is to
develop a meaningful role for edu-
cators to act decisively against the
conditions that create poverty, lack
of confidence, and apathy, by train-
ing participants to pose questions,
and to have the opportunity to con-
tribute to their own lear~‘ng. The
women being trained are con-
stantly reminded that their role is
an enabling one tha: helps to neet
the needs and aspirations ot their
strdents and give them an opportu-
nity to direct and recreate their
world.

The Council for Black Educa-
tion and Research started literacy
classes in 1985, when we opened a
centyre for sewing and crafts in
order to train women to acquire
these skills and, later, to form

cooperatives for generating
income. In itself this was an act of
allowmg pecale to take control
over their lives by gaining the
kinds of skills that would open
new avenues for women who are
usually relegated to uninteresting
domestic work. The starting point
was to find literate women who
were interested in teaching others.
The main objective of the training
courses we organize tor the women
instructors is to sharpen their skills
and heighten their role in the
empowering © women.

Most of the women we work
with live in squatter areas which
were created as a result of restric-
tive laws on lahour by which men
are recruited as migrant workers
and separated from their families
for long periods of time. The
women who defied these rules
joined their husbands, and thu«
shanty towns sprung up.

Our focus is on community
development and on people leam-
mg to take responsibility for their
own growth and development. So
that participants do not fcel threat-
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ened, we emphasize that the whole
of life is a learning process that
contributes to the developmnent of
each one of us. Adults do not eas-
ily admit their lack of literacy, but
when they discover that the leamn-
ing experience is a two-way pro-
cess, tiiey come forward.

The approach is totally unlike
that of the traditional school which
neglects the weak and rewards the
strong. In the alternative approach,
the tutors focus on helping their
weaker sisters to find their strong
points and to build on what they
already know.

When provided with basic
learning skills and the tools to use
them, women who suffer the dou-
ble discrimination of being women
and black, are better able to be
integrated into modem structures.
For example, women are intro-
duced to democratic processes,
such as being involved in the joint
planning of their course, and being
able to make decisions about what
they want to learn. Through this
experience, they are able to look
more critically at their own situa-
tions and gain insights into the true
root causes of their problemis

The Alternative Approach

to Learning

In the alternative approach to
leaming, both learners and tutors
should be aware that the primary
purpose of education is to help
people gain the knowledge, the
skills, the awareness necessary to
meet the needs of their lives. Most
of the talking should be done by
the learners. The tutor should ask
questions that get the women talk-
‘ng about their lives and their
needs.

Learners take turns in chairing
each meeting. First, we list the
needs of the learners. then we all
discuss them and reach consensus
about the priority of these needs.
Through this sharing of experi-
ences the tutor gains a better idea

of the importance of planning the
coursc with the learners.

The whole approach revolves
around the real life situations of
womern. Qur literacy work is
linked to health education, legal
rights, cooperatives, unemploy-
ment, etc. We use visual aids to
make the lessons more lively, dis-
cuss the issue, and then analyze the
situatior

This raising of awareness brings
an undersianding that the women
are not respensible for their lack of
education. This is very important,
since many disadvantaged people
tend to attribute failures in life to
their own lack of qualifications,
rather than seeing these as the fail-
ures of the social structures.

Through discussion and analysis
we are able to interpret why there
is poverty, what causes unemploy-
ment, why there are squatter
camps why the mortality and mor-
bidity rates are so high, and why
black people are suffering as they
do.

At times, we invite speakers to
talk about topics that we have
already covered in class, and this
arouses more interest in atten-
dance. It also leads the leamners,
for example, to ask health workers
io plan with them courses on first
aid that build on what the women
know and respect of their cultural
and traditional medicines. In this
process, role-play and dramatiza-
tions become very important for
sharpening an understanaing of
1ssues.

We also show how literacy is
central to economics, so that
women do not see the lessons as
divorced from their everyday lives.
When we introduce numeracy, for
example, we start with practical
aspects based on dressmaking:
measuring cloth, working out the
amount needed for a dress, reading
the prices on the labels, being able
to calculate how much cloth a
dress pattern requires.

Throughout the classes, wom.en
who ate guod at cettain tasks help
those who ...c having problems.
We introduce them to credit
unions, budgeting and simple
book-keeping so they can spend
their money more wisely. Every-
thing we do is to equip women
with the means to liberate their
minds from ignorance and depen-
dency. We try to give them an
opportunity to direct their own
lives.

Each lesson is evaluated at the
conclusion in order to give each
participant the experience of devel-
oping critical thought and of
accepuing criticism. We stress that
positive criticism builds up a per-
son, while negative criticism may
destroy us all. The women are free
to open up and evaluate the good
and bad points of the lesson. They
are encouraged to share their prob-
lems in small groups. They evalu-
ate their own progress and, in so
doing, help the tutor.

What is most significant is how
literacy changes a person’s way of
thinking to 2 more meaningful
level than merely acquiring a cer-
tificate.

A Range of Problems

Yes, we have problems since we
face the mammoth fact that there
are more than eight million illiter-
ates in South Africa. There is a
lack of meaningful input from *he
governinent and from business and
industry. The organizations that
are tackling illiteracy face a range
of problems. All such organiza-
tions depend on fund-raising from
overseas agencies, which can cause
difficulties. The early dropout of
school children each year increases
the rate of iliiteracy.

There 15 also a lack of suitable
places to hold clesses, as many
churches fail to see the importance
of literacy programs. In most
cases, we use the homes of the par-
ticipants. The problem 1s not so
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1 ute for organized groups like the
sewing classes, since we operate
from the places the women use for
their sewing programs.

The lack of ongoing training for
teachers also contributes to prob-
lems. Literacy tutors also need
support and continuing evaluation
and contact with others doing simi-
lar work. Fortunately, in the Cape
Town area there is a move towards
all literccy workers coming
together by setting up a forum for
the sharing of successes as well as
problems. We expect that this
forum will contribute significantly
to encouraging teachers to be more
creative, since they are continually
challenged to improve and explore
new methods.

What ‘ve have learned from
practicing an alternative approach
to learning is that literacy aduca-
tion needs a disciplined and com-
prehensive approach that will con-
tribute to a person being better able
to functior and improve the quality
of her uife. This is the approach, as
Paulo Freire has shown, that helps
to liberate people and transform
society.
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y interest in the
themes presented by
our colleagues from
the industrialized
countries has
caused me, in the spirit of popular
education, to depart from my pre-
pared paper and to try and share
some reflections that may be closer
to your worries and hopes, in the
light of experiences in Latin Amer-
ica.

For several years our countries
have been working on a Major
Project in Education, sponsored by
Unesco. The second goal of the
project is to eradicate illiteracy
before 2000. At present we have
about 45 million illiterates. While
most countries are making efforts,
the way in which literacy programs
are functioning means that the goal
is not going to be reached, even by
40 percent.

Why is this? Latin American
countries are living in very diffi-
cult times. Poverty, the impact of
economic and financial crises, the
chronic political instability in
many countries, the fragile nature
of the new openings and reopen-
ings of democratic situations, and
other factors, are not creating
favourable conditions for intensive
work in literacy action.

A gap exists between the social
and political, on the one hand, and
the pedagogical. on the other.
However, our experience shows
the possibility for these two to get
a little closer if action for literacy
is conceived and carried out from
the starting point of our reality,
which means having a clearer idea
of the totality as a problem and as
a solution.

Dliteracy is a structural problem,
and literacy is but one elemert of
all the el zments that snould be part
of global situations. Latin Ameri-
can countries could achieve -- or
not -- the second goal of the
Unesco project in direct proportion
to how the national effort includes
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Literacy and Popular
Education:A Latin American
Experience

César Picon, Coordinator, Popular Literacy Program,
Latin American Council of Adult Education

the particulation of the various
movements and organizations,
mainly the non-governmental orga-
nizations devoted to culture and
educational affairs.

Working locally with a wide and
total perspective is one principle of
action which I would like to share
with the Movement for Canadian
Literacy.

Popular Education Moveinent
First, I should explain how certain
terms are used in Latin America,
such as adult education, popular
education, and non-governmental
organizations, so that you can
understand what we mean by alter-
native educational projects and
alternative relationships that affect
what is broadly called ‘popular lit-
eracy.’

In the conventional \ iew, adurt
education has been the same 1s lit-
eracy and primary school programs
run by departments or ministries of
education. Today, other ministries,
universities, institutions and
municipalities are also seen as
agercies of an evei-broadening set

of adult education activities. Alter-
native educational projects with
different, often opposing, political
ideas, are producing far greater
changes in adult education than the
changes produced by and within
the state.

One such project is the emerg-
ing popular education movement.
The NGOs and grassroots organi-
zations in this movement have
made important advances in educa-
tional and cultural development
that may contribute to the opening
of an essential dialogue between
those active in popular education
and the official adult education
agencies in democratic countries.

The development of this dia-
logue requires a ne v way of look-
ing at, and systematizing, the expe-
rience in adult education and popu-
lar education.

This experience is not uniform.
In Argentina and Paraguay, foi
example, recent democratization
has allowed the creation overnight
of a popular educat;on movement.
In Brazil, democratization has fur-
ther fragmented a :nyriad of NGOs
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and popular education movements
that grew up in resistance to dicta-
torship. Peru has a national associ-
ation of 300 NGOs seeking ways
to build on two decades of popula:
organizations. In Nicaragua, a uni-
fied popular education program
works with people’s organizations
that respond to diverse regional
conditions.

In spite of these differences,
there are some common essential
elements.

One is the systematic and inter-
disciplinary deve!~pment o{ issues
drawn from the actual wo:king and
living conditions of the people.
Another is the training of teams for
popular and grassroots organiza-
tions. A third is popular educa-
tion’s direct link with and support
of popular communication and cul-
ture, in opposition to the mystifica-
tion that results from 1deological
domination.

Essentially, popular education
maintains a creative and critical
attitude towards the dominant
social structures so that individuals
can recover their ability to redefine
their own relationships to the
social order. In this way, popular
education helps to create an alter-
native ‘social project.’

To the extent that popular move-
ments and progressive intellectuals
continue to widen the educational
‘open space’ within society, more
countries will awaken from their
indifference and silence towards
popular education. In many coun-
tries an enlightened debate has
started about the roles of the state
and of the civil society in educa-
tion, particularly in adult educa-
tien.

The idea is emerging that a
sense of social justice must charac-
terize the educational efforts of the
state, and that the state should pro-
vide technical and financial sup-
port for popular education move-
ments and for NGOs that sustain
popular education.
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A Different View of Education
Society is a totulity in which vari-
ous types of interests come
together that are not necessarily
favourable to the process of
changes of the kind that benefit
popular education. For this reason,
it is necessary to identify two great
forces within society: popular edu-
cation and non-governmental ‘in-
termediate’ organizations.

The member associations of the
Latin American Ccuncil of Adult
Education, the leading organiza-
tion in non-governmental educa-
tion in the region, make the follow-
ing distinctions between popular
and non-governmental organiza-
tions.

Popular orgarizatior.s fight for
and defend specific demands of
certain sectors of the population
(farm labourers, workers, the
unemployed, ‘women, youth) that
muge up the popular movement.
Non-governmental organizations
are ‘intermediate’ institutions (sci-
entific societies, research, cultural
and development agencies) which,
in their respective fields, assist the
basic interests of the popular
movements.

The NGOs work with \he popu-
lar organizations to identify, study
and analyze the needs and interests
of the popular sector and of indi-
viduals involved in adult educa-
tion. Through educational projects
and the training of local people,
they strengthen the capacity of
popular organizations to negotiate
with and pressure the state and
other power groups in society.

In his presentation on the
national literacy campaign in Eng-
land and Wales, Alan Wells said
that the politics of literacy have to
be established within the general
strategy of natioral developmen..
and that literacy has to become a
transforming experience for indi-
viduals and for society. These
statements mace me think about
my own region, and I would jike to

share that thinking with you.

Popular cducation in Latin
America is contributing to a differ-
ent way to view the world of edu-
cation. To build this pew paradigm
means to build alternative models
for educational development. The
NGOs that work with popular edu-
cation are helping to develop an
educational paradigm that has a
distinctive working style character-
ized by the following:

+ A vision of education as part of
specific social changes that

are generated by people who take
their role as creators of history and
culture;

* a strategy in which research,
planning, organization, training
and evaluation are integral parts of
a dynamic horizontal dialogue
between tlic people and the sup-
porters;

* a priority of service towards
those who suffer greater proverty
and exclusion, and a visivn of a
global educational development
for ail age groups:;

* an atwempt to transfer knowledge,
skills, techniques and tools to the
popular sector;

» preferential atteniion to native
people, farmers, women, unem-
ployed youth, refugees, and unor-
ganized marginal urban dwellers
who are neglected by the official
education system;

+ an understanding that a specific
context of ‘timeliness’ is essential
to the definition of educational
proiecis;

+ a vision of literacy and basic edu-
cation as relev. it to the everyday
work and lives of n~ople, and inte-
grated with human rights, commu-
nication, health, women’s rights,
popular culture, etc.
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Some Common Issues

I have somie reflections (o siiare
arising from the presentation by
Louise Miller of Canada on the
work of popular literacy groups in
Quebec.

At one time, popular education
in Latin America tended to over-
emphasize the political dimension,
with the result that the contents of
literacy materials were almost
exclusively devoted to partisan
political affairs.

The new direction is to arrive at
a balanced development of the dif-
ferent dimensions, taking into
account the needs of survival,
organization, and self-reliance of
the popular sectors in these diffi-
cult times. This new approach,
however, still clearly affirms the
essential political dimension of lit-
eracy.

We carn say that the educational
option could be oriented to one of
the following purposes: to main-
tain the status quo of the national
order; to reform the national
order; and to transform the
national order. Literacy, and other
forms of adult education, must take
up the option that relates to reality
-- at the local, regional and
national levels. That’s why liter-
acy has a crucial political dimen-
sion.

Some NGOs have tended to
place too strong an emphasis on
the conceptual dimension. The
approach now is to systematize --
analytically «nd critically -- th * rel-
evant experiences f popular edu
cation so as to arrive at a balance
of theoretical, strategical and
methodological rationality.

I agree with Carman Hunter, in
her paper on definitions of literacy,
that the definition determines the
orientation and scope of the poli-
cies and strategies. I would add
that, in our vision, a definition
must include the particular charac-
teristic of the idec "2gy hehind the
literacy action. In this view, the

UN CAMINO QUE SE HACE AL ANDAR

ideological options define the deci-
sions -- pelitical, strategical and
methodological.

Ancther issue is that of partner-
ships between NGOs and popular
organizations.

At first, NGOs in Latin America
worked with popular organizations
to understand how to contribute to
their self-reliance, through a strat-
egy based on the transference of
k.nowledge and skills. On the basis
of practice, and research which |
am doing with some colleagues,
we find that th impact of some
NGO work is very limited. It
seems to be paternalistic, even
though well-intentioned.

At present, the tendency is to
operationalize the idea that the key
role of the NGO is to promote and
support self-education, that 1s, the

self-reliance of popular organiza-
tion; in their educational and cul-
tural work. There are two main
strategies: (1) to work closely with
the leaders of popular organiza-
tions; and (2) to contribute in
forming cadres of intellectuals,
technicians and promoters of popu-
lar organizations.

The other aspect of the partner-
ship is the complex and difficult
rclationship between the state and
the NGO, due to historical rea-
Sons.

It is important to understand that
some NGOs 1n the vanguard are
making contacts with the state on
the basis of a critical dialogue.
They are getting money for spe-
cific projects without being manip-
ulated or subject to political or
administrative interference. It1s a

-
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kind of cautious cooperation in
which both parties are playing dif-
ferent strategies and tactics.

In relating the Latin American
experience to the presentation by
Ella Bohnenn of the Netherlands
on methods and leaming materials,
I would say that the literacy meth-
ods used by the state focus on
instruction, while the NGOs tend
to use methods that focus on learn-
ing.

The important aspect here is to
base the contents of the leaming
situation on the daily lives of the
leamers. The life of the popular
organization itself, for example, is
a good instrument for learning.
The quesuon of how various
groups learn, such as peasants,
people in urban-marginal areas,
indigenous people, refugees, etc.,
is taking its place on the agenda of
the Latin American Council for
Adult Education.

As for educational materials, in
most Latin Ame:‘can countries the
state’s materials are the same for
groups all over the country. The
administration has a nice speech
about diversification according to
various conditions, but in practice,
any diversified responses are only
beginning to emerge.

Some NGOs are moving in cre-
ative and innovative ways. One
example is the practice cf develop-
ing materials in association with
new literates so that the contents
are the product of how the popular
sector reads its own reality. the
national reality, and the interna-
tional reality.

Popular Literacy
Popular literacy in Latin America
is seen ¢ 1 specific expression uf
popular education. At the same
time it is considered as a right, as
an instrument of overan develop-
ment for social transfe: madion, and
as a tool to strengthen popular edu-
cation 2> a whole.

Anna Napolia, in her presenta-
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tion on literacy and immigrant
communitues 1n Italy, emphasized
the new alternatives in organiza-
tional models. In our experience.
NGOs are building simpler and
more efficient models and organi-
zational structures. They are com-
bi.iing formal and nonformal
approaches, and also working
to' 'ards decentralization, wwhich
implies, fundamentz.ly, th: decen-
tralization of power and resources.
More and more, NGOs see that
literacy has its own rich and
organic life. They also see that,
since literacy is one part of the
global response, it nezds to be con-
nected to a more and greater edu-
cational and cultural horizon. This
explains the tendency to emphasize
popular basic education, in which
context the first priority goes to
popular literacy.

Cooperating for Literacy
I conclude with two remarks.

1. In the name of the Latin
American Council of Aduii Edu-
cation, I propose that we build
together a mecnanism for coopera-
tion in popular hiteracy between the
industrialized countries and the
count.ies of Latin America.

2. I wish to endorse the position
of the popular literacy groups of
Quebec. 1do so in the sense that
this seminar is emphasizing the rel-
esance and significance of non-
governmental organizations in the
struggle against illiteracy and in
the process of suppori.n7 -ad facil-
itating the emergency of truly
global educational projects among
the women and men of the popular
social sectors.
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Exploring the
Practice of Literacy
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Ten workshops on key issues for practitioners took place the after-
noon of Wednesday 14 October in centre.  roughout the city,
hosted by community-based organizatior  d the Toronto Board
of Education.

+ Cc nmunity-Based Literacy: Action at the Grassroots

» Literacy, Labour and Eraployment. The Educational
Needs of Workers

*  Women and Literacy: Whuat are the Hidden Issues?

» Literacy, Culture and Mother-Tengue Literacy: The Bridge
to Learning

» Literacy and Disabled Persons: 'Don’t Label Us as Problems’

* Materials Production and Student Writings: Breaking
the Silence

» Literacy and Public Education: Who's Responsible?
» Literacy and Justice: Issues for the Public School System

» Literacy and Technology: Computer-Assisted Learning

» Building Coalitions to Strengthen the Literacy Movement




be developed with the
community and
emerge from he
needs of that commu-
nity. . . Funding institutions must
recognize and respect the auton-
omy of community-based literacy
groups. .. Literacy programs must
be leamer-centered. . . The reality
of these recommendations in the
Declaration of the international
seminar were at the heart of the
discussions during the workshop
on Community-Based Literacy. It
was held at Parkdale Project Read,
a voluntary, community-based lit-
eracy program and drop-in centre
that has operated for eight years in
the Parkdale neighbourhood of
central Toronto. The recorder was
Donald McPherson of Vancouver,
Canada.

Some 35 people were at the
workshop, including delegates
from outside Canada. There was
agreement that community-based
literacy be acknowledged and
funded as a specific form of liter-
acy programming, and as a legiti-
mate and grassroots alternative to
large-scaie, centrally-organized
programs. In arriving at various
conclusions and recommendations,
the participants engaged in an
intense process of mutual learning
that considerably sharpened the
definition of community-based lit-
eracy, as well as opening up a lot
of new questior

Definitions arv. Approaches
Community-based literacy, often
called grassroots literacy. comes
from a particular community, how-
ever 1t s defined--in geographic
terms, as an organized con-
stituency, or as a common issue.
It is linked to and located in that
community, and the peopie who
corprise the community share
responsibility for providing basic
education to those who need it.
Many groups base their programs
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Community-Based Literacy:
+ Action at the Grassroots

B
s
5.
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in a local neighbourhood, ur, as in
rural areas, in an identificable dis-
trict. For others, the workplace
becomes the community. For still
other groups, a common issue or
concern creates the sense of com-
munity and membership.

Most community groups in
urban areas serve a small, densely-
populated area with a large number
of adults who are functionally illit-
erate. The emphasis is on accessi-
bility and on providing a familiar
and non-threatening setting. Thus,
the location can reflect the pro-
gram’s connection with other com-
munity services, and might be in
space provided by a library, a
church, a community centre. Vol-
untary service is part of the tradi-
tion of community literacy. The
program is usually administered by
a board of volunteers drawn from
the community. Most tutors are
volunteers, and the students partic-
ipate voluntarily.

The following points summarize
the discussion on the particular
approaches used in community lit-
eracy.

* The community approach implies
a view of literacy as more than
teaching reading and writing. It
includes a broad range of social,
political, economic and personal

factors, and thus helps to break
down the myth of illiteracy as an
individual problem and names it as
a societal ~1e. Since the goal of a
program is to enable both the
tutors and the students to under-
stand each other and the area
where they live, community liter-
acy is part of the process of com-
munity development.

* The approach arises from and
attempts to address the totality of
the experience of the learner. Its
philosophy and practice focuses on
the person who wants to learn.

The program works to piace that
person and her or his needs at the
centre of the process. Some people
in the workshop felt that a learner-
centred approach was, necessarily,
a community-based approach. For
others, a program limited to a 1-to-
1 student/teacher relationship
could not be seen as having a com-
munity base because it does not
place the relationship in the con-
text of the larger community.

* Fundamentally, the relationship
between student and teacher is
democratic. They meet as peers,
each bringing particular knowledge
and skills to the relationship, each
willing to learn from the other.
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» Community programs are not
sep:.rate from other social move-
ments. They are connected
directs, to, and often involved
with, various pressures for social
justice, such as better housing,
improved health care, workers’
rights, the women’s rovement.

» While the program attempts to
work with other institutions, it
maintains some independence from
formal institutions so as to be flex-
ible enough to respond to commu-
nity needs.

Five Main Issues

The participants divided into small
groups to examine the following
five main issues.

1. The Political Dimension

Most people felt that community-
based programs are ‘political’ by
their very existence. It is political
to bring people together to find out
from each other what they want o
learn. It is political to give people
choices about what to learn and
how they want to learn it. In this
process, pecple learn not only to
read and write, but to understand
the world and what should be
changed.

Hlliteracy is not the result of per-
sonal deficiencies, but of basic
nequalities in the structure of soci-
ety that create and feed the condi-
tions for illiteracy. Fundamentally,
illiteracy is a problem of poverty,
and the basic community for liter-
acy is the ‘underclass’, the people
without a political constituency,
the peoplc who are poor and left
out. For this reason, illiteracy is
linked to other issues in people’s
lives, such as discrimination,
unemployment, lack of housing.

The problem of illiteracy
demands a political response; that
is, enabling illiterate people (who
are, after all, citizens and voters) to
move to collective or community
action. Couuilunity programs give
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people the chance to become more
aware of and involved in the politi-
cal process by exercising their
democrat:. rights.

2. Funding of Pragrams
Community-based literacy groups
must be careful to guard their
autonomy in determining the phi-
losophy, content, methodology and
administration of their programs.
This is only possible when funding
comes from multiple sources.
Funding from one source, such as
when a group starts up, can create
dependency on that source and
work against the development of a
long-term strategy.

3. The Case of Volunteers

This group felt that volunteers
would remain a part of literacy
work as long as there is a shortage
on money. The use of volunteers
does offer a way for people from
the community to work as tutors.
They also play an important role in
explaining the program to others in
the community. The drawback to
the reliance on volunteers is the
high turnover experienced by
many programs, and the amount of
energy and time expended by the
small staff on training and working
with volunteers.

4. What Approaches Are Used?
The group discussing this question
reported that programs usually
include--or should--the following
approaches to learning and teach-
ing.

The process should be demo-
cratic and learner-centred, with the
learner and tutor working as equal
partners. Both 1-to-1 and group
sessions are used. Appropriate
materials are developed according
to the needs of the learners. and
issues relevant to them are incor-
porated into the program. The
learners must be encouraged to
take part in all aspects of the pro-
gram.

One problem with the learner-
centred approach is that both stu-
dents and tutors are often accus-
tomed to working with a more
structured method. Both need to
learn how to open up the process
so that the students have more say
in the kind of methods best suitea
to them. The advantage of the
learner-centred approach is its
adaptability to specific needs, so
that students can control the choice
of topics and materials, progress at
their own rate, and measure suc-
cess in terms of what they have
accomplished personally.

5. The Forming of Networks

Is it desirable, or possible, to
develop networks of community-
based groups as a specific forum at
local, regional and national levels?
A number of issues on this ques-
tion were posed, including the sug-
gestion that national governmenis
fund annual meetings of commu-
nity literacy groups. Also consid-
ered was the desirability of form-
ing coalitions with other like-
minded community-based and ser-
vice groups. There was discussion
on whether specific networks
would be divisive for the larger lit-
eracy movement, rather than
strengthening it. Does a network
become too much of an exclusive
group, or does it make sense
because of the common perspec-
tives on philosophy and pedagogi-
cal approaches, type of literacy
work, advocacy needs and organi-
zational funding?

Leamers could be involved in
networks through regional and
national conferences where they
could share experiences with peo-
ple from other communities. Most
groups have a core of consistent
learners that would benefit from
this exchange.
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he need for greater
recognition by
employers, unions,
governments and
—_ working people of the
importance of providing more
opportunities for literacy and fur-
ther education for those in the
workforce and the unemployed
was affirmed by participants in the
workshop on Literacy, Labour and
Employment, which was hosted by
the Labour Council of Metropoli-
tan Toronto. Literacy and numer-
acy are essential for people to be
able to function, get jobs and to
participate in a literate and increas-
ingly technological society. Very
few new jobs will be created for
those who cannot read, use mathe-
matics, and communicate well.

Employers and governments
must change their tendency to
regard education, retraining and
skills development merely as tools
to improve productivity and prof-
its. Literacy is a basic right, not
just a factor of productivity, nor
should its lack be an excuse to
blame the unemployed for their
circumstances.

The group agreed that programs
to improve literacy and language
skills must go beyond basic educa-
tion. They should be developed
within an effective system of .-
long learning with opportunities
for advancement to higher educa-
tional levels.

The participants maintained that
tile objective of leaming opportu-
nities for adults is to expand hori-

zons, to improve life at every level,

and to involve pecple as citizens in
social and political issues. What-
ever greater potential results in
terms of productivity should be
seen as an outcome of the process
of lifelong learning, not as its
objective.

While advocacy for education at
the workplace does emphasize
basic education, such programs
must be linked to opportunities for

sa & Meeting the Educational
" Needs of Workers

secondary school diplomas and
post-secondary education. Other-
wise, we. .rs, and the unem-
p'oyed, feel they are doomed to
‘basic education forever.’

‘The important thing, especially
for education at the workplace,’
said a participant from England, ‘is
for workers to be involved, so they
don’t feel that courses are being
imposed on them or are geared
only to productivity outcomes.’

It was within this context of
linking literacy with further educa-
tion chat the discussion dealt with
the issues for three major group-
ings of workers in need of literacy
training: working people as a
whole (why people need literacy);
unionized workers (the dynamics
of labour-based education and lit-
eracy at the workplace); and both
unemployed and unorganized
workers (their needs and the prob-
lems of access to relevant pro-
grams.)

The group identified the follow-
ing as some of the problems and
inequities for working people with
inadequate literacy and numeracy
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skills. Functional illiteracy often
goes uridetected until a worker’s
present of new job requires him or
her to read and write, to follow
written instructions, and to com-
municate in writing. Many are
afraid to admut their inability to
read; they fear ndicule, harassment
or demotion once their ‘stigma’ is
known. Even those who want to
learn are often reluctant to ‘go
back to school.’

Lack of basic skills creates bar-
riers for the advancement of work-
ers, and also closes the doors to the
secondary school diploma, the first
step in many countries, to entering
apprenticeship programs. Inade-
qunte skills also keep people out of
other training programs. This is a
particular problem for workers
whose access to training is already
restricted, such as women seeking
entry to non-traditional work, older
workers, native people, immi-
grants, visible minorities, the
disabled.

Learning at the Workplace
Using the workplace to tackle illit-




eracy and basic skill needs is
becoming an increasingly impor-
tant avenue to bringing education
to workers. In many countries,
much of the initiative has come
from trade unions who are creating
company-wide literacy programs
as offshoots of their own adult
education work or of their broad
educational programs as set out in
collective agreements.

Examples were given of cases
where management cooperates by
providing space by giving the
worker-students one hour off for
the two-hour ir fruction period.
Classes take pl. = before work,
and are held for two weeks a
month.

It appears that employers are
becoming more aware of the value
of a literate wc.kforce and are
more receptive to cooperating with
unions or contracting with literacy
organizations to operate tutoring
programs tailored to a company’s
needs. Much of this work is
geared to improving the literacy
skills of immigrants.

Leamning at the workplace has
the advantage of bringing educa-
tion to people where they are in
their working lives. This is espe-
cially important for those who are
not willing or able to attend classes
at centres in their communities.
Daytime classes at centres 1n the
plant or office mean *iat working
mothers do not have to arrange for
childcare in the e /ening. Work-
place settings allow people to take
part in a group situation that 1s
based on what may be the only
‘community’ in which they are
involved.

Leaming in groups is favoured
because people become bonded as
a group through shared experi-
ences and concems. feel more
relaxed, and respond to the stimu-
lus of ‘working together, leamning
together.’

As an example of the commit-
ment of the labour movement to
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literacy, James Turk, director of
education of the Ontario Federa-
tion of Labour, described the plans
to expand its educational work
with a province-wide project of lit-
eracy at thc workplace to be
launched during 1988. It has
received over $1 miilion from the
Ontario Ministry of Skills Devel-
opment. The OFL, the principle
labour body in the province, repre-
sents over 800,000 workers.

The project is directed to a
broad range of workers, from func-
tional illiterates to those with liter-
acy and numeracy skiils below the
level of the secondary school
diploma. It includes second-
language learning in Eaglish or
French, the two official languages
of Canada. While the focus of the
training is on literacy, the approach
is that of preparing workers for
adult education and skills develop-
ment. ‘This is a far more positive
approach for learners than tradi-
tiona' campaigns against illiter-
acy,” Mr. Turk said.

In recognition of the sensitivity
of workers regarding their iiteracy
skills, the project is 1dentified as
Basic Education for Skills Training
(BEST), rather than as a literacy
program. The participants are
trainees, not students; the meetings
are training sessions, not classes;
teachers become facilitators. The
sessions will normally take place
in the workplace. Each session is
two hours. It is hoped that the first
hour will be on work time and the
second on the worker’s time. The
program’s term 1s 22 weeks of two
scssions a week. There wili be two
terms a year.

Each session will be headed by
a specially trained facilitator, a vol-
unteer union educator chosen by
the participating union affiliate.
Each will receive 150 hours of
training during the first year of the
project. For delivery of the pro-
gram, the province is divided into
eight regions, each with a coordi-
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nator who works with uniorns and
labour councils in 2 region. Dur-
ing the first year (1988-89), each
coordinator is expected to establish
16 literacy programs (eight each
term) and eight second-language
programs (four each term.)

Other Needs of Workers
The workshop participants also
discussed the dynamics of the
labour movement’s long tradition
of education for working and
unemployed union members.
Workers feel comfortable with
union-based edncation because it
relates directly to their working
lives. Unions have access to the
needs of members through shop
stewards, and also have an estab-
lished network that spreads the
promotion of literacy classes.
While the learning materials
used include labour issues, the
focus is on the needs, rights and
expectations of individual learners.
Unlike organizations from outside
that provide training, unions can be
held accountable because they are
identified with the workers, and do
not come in, teach the workers,
and leave after the program is over.
In contrast, the needs of unem-
ployed and unorganized workers
are more difficult to identify and to
meet. However, the participants
agreed that when programs are in
place, they must reflect the eco-
nomic and political realities of the
country. In many instances, the
unemployed are given basic educa-
tion and skills development with
the understanding that the program
will lead directly to a job. This
misguided fallacy only serves to
further alienate and frustrate
learners.




ha. are the barriers
to women learning?
What do women
want to learn about?
What are the
options that make :iteracy more
accessible and relevant to women?
What are the benefits of womecn
meeting alone and not in mixed
groups? Do literscy workers make
naive assumptions ~hout the nature
of women’s lives and needs?

The posing of such questions,
and the sharing of answers, we..
the focus of discussion for some 25
women from third world and
industrialized countries and from
urban and rural areas of Canada
during the workshop on Women
and L iteracy. Common to the long
list of issues raised during the
brainstorming session were the key
issues of power and powerlessness
as seen in the complex of relation-
ships and outside influences that
affect and cort oI, women's pai-
ticipation in literacy programs.

The workshop was hosted by
the Canadian Congress for Learn-
ing Opportunities for Women, the
Farticipatory Research Group, East
End Literacy, ana Focus on
Change, a program of the YWCA
(Young Women's Christian Associ-
ation), whuse centre in Eastdale
Collegiate was the venue for the
workshop. The recorder was
Gladys Waison of CCLOW.

The agenda format of informa-
tion-sharing and discussion
“.«luded examples of 1esponses to
women'’s needs by twu Toronto
programs, Focus on Chang , and
East End Literccy, and a presenta-
tion on ‘hidder’ issues concerning
women and li eracy b' the Partici-
patory Resea ch Grouo. The lively
brainstormin g szssior. produce d
many issues ¢. ‘vhich t\ vC--program
content and support services--
became tk.e topics tor two small
groups. [he ensuing Jdiscussions
were <o interesting ‘hat most of the
woraen me .gain the next day.

-RIC
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4 Wemen and Literacy:What
" are the Hidden Issue.?

Program Responses

arnd Issues

raye Cole described the Focus o:
Change program coordinated by
the YWCA of Metro Toronto in
cooperation with other institutions,
such as a community ccllege and a
board of education. It is an exam
ple of the kind of program that is
anchored 1n the reality of women s
lives so as to respond to the learn-
ing and life-skill needs of women
witt little education and work
experience.

The estimate * 'r Car.ada 15 that
only 25% of tur.~iondll, illiterate
women are in the paid labour
force, compared with 50% of
women as a whole. Women with
less than elementary school educa-
tion (grade 8) make an aveilage of
only 59% of what men earn.

Focus for Change offers basic
literacy, academic upgrading and
Jjob preparation skills, and backs
this up with support services such
as childcare and counselling.
Workshop participants had no trou-
ble understanding that, like similar
programs elsewhere, funding is

never enough and has to be drawn
from a variety of sources.

Making Literacy Accessible

East End Literacv is a4 Toronto
community literacy program that
offers one-to-one tutoring and
small group sessions for both men
and women. The presentaiion by
Vivian Stollmeyer and Debbie
Simes of its Women's Group
opened up the issue of the benefits
of women meeting separately, as
one of the options for making litcr-
acy more acceassible.

The workshop members agreed
that women-only groups offer
women an important forum, a
space of their own, where they can
talk freely about their literacy
problems and about their lives n a
.-ay they could not do 1f men were
present.

As with the East End Literac
group, women mostly talk about
sensitive personal problems such
as violence and abuse, health and
reprouuctive concerns. As they
gain experience with we men’s
groups, practitioners are facing
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new questions about the responsi-
bilities of literacy workers when
personal issues come up.

For many women, particularly
those in more isolated arcas, the
class becomes an important social
experience, a break from home or
work life, a place to feel at ease.
The supportive atmosphere 1s
likely to help her learn, encourage
her attendance, and offer insights
into how to make changes in her
life. While childcare, and other
support services, are obviously
essential for participation in liter-
acy programs, funding for such
services is difficult to get.

The Hidden Barriers

‘o Learning

From her research on women's
experiences 1n literacy programs in
rural areas of the Province of Nova
Scotia, Canada, Jenny Horsman of
the Participatory Research Group
drew out some of the ‘*hidden’ bar-
riers that influence and limii the
participation of womer. and subtly
crode their self-confidence. Practi-
tioners and orgarnizers need to look
closer at the whole pattern of
women’s lives, she said, and at
how much of their I'~es are orga-
nized and determired by external
forces over which they have little
or no cent;ol.

Behind the concemns of literacy
workets about access to learning
and motivation to learn, lie a range
of personal, social, educational and
financial factors that affect, and
often restrict, the cecisions of
women to take part 1n classzs.
These include the relationships in
their lives, the role of men, respon-
sibility for child rearing, the intru-
sion of social welfare agencies,
demands on their time, and the
conflicting messages that literacy
programs send out

‘We often ignore the reasons
why women can’t cr don’t go to
class: the hostility of the husband,
the burden of the double-day of

work and family life, the need in
rural areas to use .iis car, and the
very impsrtant support of going to
class with .. fnend.’

The messages that Iiteracy pro-
grams may give can be implicitly
damaging ... help your chiid with
homework, be able to deal with
welfare agencies, be able to read
information about children’s health
and nutrition. Such messages,

Horsman has found, place a burden
on women by telling them what
they should be, and create feelings
of inadequa.y and lack of cc fi-

d nce. The messages lay on
women the sole responsibility for
family and children. Rarely 15 it
stggested that a man is not a good
tather/husband 1f his education 15
low or if he is 1lliterate.

Another hidden issue 15 that, by
focusing too much on literacy and
education skills, liters 5y workers
are in danger of playing down all
the other skills and abilities women
have. Women need to be shown
that specific literacy skills are not
merely for their mother/family
role, but can strenginen already-
existing <kills and thus enrich their
lives.
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‘ had some schooling,

not much, in Portu-
gal. I'was neglected
because I was a slow
student, but managed
to reud upper-case letters. Since |
started to attend classes here, I've
made some progress and now can
write lette. s home to my mother
and sisters. I hope to continue at a
higher level and go on to join an
English class.

Testimonials from students, such
as Ana Ribeiro, a semi-literate Por-
tuguese woman of 40, and the
experiences of teachers gave a
strong focus on the realities of
practice for the workshop on Liter-
acy, Culture and Mother-Tongue
Literacy. The group’s wide-
ranging discussions, not without
some controversy, led to agreement
to support the crucial role of liter-
acy 1n one’s mother tongue with
the following statement:

‘We recommend that industnal-
ized countries adopt a policy that
recognize, the fundamental impor-
tance of literacy in the mother
tongue languages, and take steps to
provide resources to achieve this
end.” The recommendation was
based on the following conclu-
sions:

» Literacy is a fundamental
human nght; literacy in one’s
mother tongue is vital to a person’s
identity and self-esteem;

* Industrialized countries are
increasingly made up of diverse
languages and culture groups,
ameng whom are people who are
not literate in their own language;

¢« Leaming the skills of literacy
in tne first spoken language makes
it easier to acquire speaking and
liieracy skills in a second lan-
guage, and gives people the confi-
dence to pariicipzatc more fully in
society.
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% Mother-Tongue Literucy:
% The Bridge to Learning

The hosts and organizers of the
workshop were four community-
based, volunta. y groups: St
Christopher House, First Por-
tuguesa Canadian Club; Centre for
Spanisn-Speaking People, and the
Multilingual Literacy Centre. The
workshop was held at St Christo-
pher House, a long-established
neighborhood settlement agency in
the downtown and multicultural
core of Toronto. Along with vari-
ous educational organizations in
central Toronto, St Christopher is
involved in the formation of the
Multilingual Literacy Centre
whose goal is to help adults to read
and write the four major groups in
the area: English, French, Por-
tuguese, Spanish.

The recorders were Brenda
Duncombe, Downtown Church
Worker’s Association, Toronte, and
Marie Louise Foumier, Yukon L.t-
eracy Council, Canada.

The Focus on Practice

The prartical context for the work-
snop discussions were the presen-
tations by teachers and students of

literacy programs for the Por-
tuguese and Spanish communities
in Toron:o, such as classes in the
two languages, classes that inte-
grate Englist into mother-tongue
literacy and combine literacy with
English-as-a-Second-Language
(ESL). The Portuguese c:ases
started recently at St Christopher
are now supported financially by
the Toronto Board of Education.
This is the first time that a school
board n the Province of Ontario
funded a mother-tongue literacy
class for adults.
Portuguese-speaking people are
the largest (140,000) immigrant
language group in Metro Toronto;
12 percent hive 1n the City of
T ronto. Most are from non-
industrialized centres, such as rural
areas of the Azores. Schooling has
been difficult, and 60 percent have
less than nine years of schooling.
The majority of Spanish-
speaking people are immigrants
from South and Central America.
Some 41,000 speak Sy anish as
their first language; of these,
30,000 hive in Metro Toronto, A
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large percentage is under age 20,
and many are political refugees.
While 64 percent has elementary
schooling, and 55 percent attended
secondary school, illiteracy affects
about 7.5 percent of adults. Some
34 percent have no English, and
thus have difficulty finding jobs.
Beyond the obvious benefits of
being literate in one’s own lan-
guage, both the students and teach-
ers emphasized that these skills
provide the basis for a stronger
sense of identity and seif-esteem,
and are the first steps to integration
into the non-hispanic community
and to learning a second language.
The example of parents, and even
grandparents, learning the lan-
guage of their own culture, and
gcing on to learn English, is
important for school-age children.

‘It's never too late to learn 1 love
i, said Eugema, a 75-year-old
grandmother who had been learn-
ing Portuguese for six months. 'l
am so happy that now I can write a
letter. I've been in Canada for 21
years and never worked outside my
house. Before I started to learn to
read and write Portuguese, I never
thought I could speak even one
word of English. Now I feel I can
do it. I want to learn English
before I die.’

Equally important is how literacy
opens up options for better jobs
and further education, especially
for poorly-educated immigrants
who are vulnerable to economic
changes. Many parents are
intersely interested in the educa-
tion of their children and know the
dangers for semi-literate youth and
adults. Since most do not teel
comfortable with the school sys-
tem, it’s through literacy classes
and study circles that they learn to
understand, and be involved with,
the neighbourhood school.

Anne Ladouceur of Alpha-
Toronto described the sense of cul-
tural isolation and marginalization
felt by the largze number of franco-
phones in the Province of Ontario
due to -he dominance of English
and the historic failure to recognize
the cultural and linguistic 1eality of
the Franco-Ontarien community.
The rate of functional illite1- "y 15
31.2 percent, twice that of the gea-
eral population. The estimate is
that 43 percent of francophones are
illiterate in their mother tongue.
and that many cannot read or write
correctly in either French or
English.

‘For many francephones. becom-
g literate m French 1s onlv a
means towards acquiring English

1Y
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But for others, it's much more,” she
cxplained. ‘It's away to acquire
skills and understand ideas in our
own language and to maintain our
culture and identity. If we become
literate first in French, tucn we
avoid being taught another culture
while we are acquiring basic lan-
guage skiils.

Small francophone community-
based literacy groups are being
organized aow with grants from
the Ontario government. A
province-wide conference on liter-
acy and Franco-Ontaiiens is sched-
uled for May 1988.

What the Teachiers Say
Fatima de Campos teaches literacy
to students ranging :n age from 35
to 75, many of whom are com-
pletely illiterate and never went to
school. Her method, based on the
id=as of Paulo Freire, combines
word recognition and maste.y of
the sounds of syllables, along with
discussions on a variety of topics.

Maria Delia Gonzales stresses
the importance of key words that
strike an e~~*10nal chord and of
time for the exchange of experi-
ences 2nd ideas. Students are
encouraged to join an ESL class.
She finds that a bilingual teacher is
esseitial for beginners in ESL pro-
grams because concepts can be
explained easier 1n the mother
tongue. Thus, hiteracy 1n Spanish
becomes an important tool.

Maria Carmen Ramero teaches
a program that is two-thirds Span-
ish and one-third ESL. It is held
two cvenings a week for three
hours. Most students are over age
20, in the young middle-age cate-
gory. Parents can bring therr chil-
dren. The 12-year-olds, who scar-
cely had any schooling in their
own countries, are learning a lot.
She uses reading in groups and
individuals work on priners the
students have brought from South
America. Those i the intermedi-
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ate group have a creative writing
period.

Integrated with ESL and literacy
1s general knowledge leaming that
includes numeracy, geog »ohv, and
cultural comparisons of Canada
and the home country. Also dealt
with are such ‘survival skills’ as
filling in applications, writing
cneques, etc.

In the discussion on how people
are evaluated when they first ask
for help, Eileen Shannon of St
Christopher said there was no for-
mal testing. Sometimes people are
referred to a mother-tongue liter-
acy group because of their prob-
lems in an ESL class. Often such
problems are due to basic illiter-
acv. Some students are fairly pro-
ficient in speaking English, which
is their main language at work, but
since they can’t read and write in
their own language. their difficul-
ties in reading and writing in an
ESL class are ‘almost unen-
durable.’

Much Work to be Done

The workshop participants spent
considerable time 1n deciding to
strengthen the wording of their rec-
vmmendation. They were aware
that much work needs to be done
to get public funding for mother-
tongue literacy and to gain 1ecog-
nition of its importance as a moti-
vation to learn and of its value as a
bridge to learning a second lan-
guage. They agrecd that programs
would not lead to ghetto-1sm nor to
cultural divisions with a society.
Rather, they would do just the
opposite, by enhancing the rich-
ness which varied cultures give to
any democratic scciety.

Since imr.grants are concen-
trated in large, urban cities, advo-
cacy for learning in the mother
tongue is not usually spread
throughout a country in support of
a national policy. Countries that
receive immigrants give more
favourable response to literacy in
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the national language as the way to
integrate newcomers into the host
society and into jobs. An attitude
persists that theuwr illiteracy is not
our problem. In some ccuntries,
there 1s more acceptance for the
teaching of “heritag2’ or ‘commu-
nity’ languages in the school sys-
tem because hundreds of parents
can be marshalled to advocate for
1t.

But the same kind of interest
support and understanding 1s slow
to be extended to adults, unless
one really listens to the voice of
Mana Medeiros. a "voman whe: -
night to learn started with her first
chance to read and wnte n her
own lang" ge:

‘I never had the chance to go to
school i Portugal, although |
learned to recogmize the letters of

the alphabet I have three daugh-
ters who have been to umversity
here, and now 1t's mv turn. Now |
am learnng to read and write m
Portuguese. am so grateful to all
the organizers and teache:s or pro-
grams w the mother tongne. They
are really helping us to do some-
trung we've wanted to do all our
live 11's so worth-while
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‘ mphasize our capabil-
E ities, not our disabili-
ties; give us the
chance to learn, don’t
label us as problems,’
was the central message from the
workshop on Literacy and
Disahied Persons, held at Frontier
College, Canada’s oldest national
adult education institution.
Founded in 187, it is a non-profit
agency offering alternatives to tra-
ditiondi education for people
whom society has not often
respected or valued. The work-
shop recorder was Don Maclean of
Halifax, Nova Scotia, Canada.
The ‘right to learn’ message was
clearly put by some workshop par-
ticipants who were students, past
and present, of Frontier College’s
programs for those society finds it
convenient to label in some way--
as learning impaired, ex-offenders,
illiterates, social dropouts, and
homeless ‘strect people.” Each
stressed the difficulties suffercd
and the limited opportunities to
learn that resulted from being
labelled from early childhood as
misfits, trouble-makers, show
learners or mentally handicapped.
Like the other participants,the
students objected to the use of the
term ‘disabled’ in the workshop’s
title, and, like the others,
emphasized that learming can and
will take place, yrovided that pro-
grams create a caring and welcom-
ing learning environment and oper-
ates mn the following way:

» provides an atmosphere of friend-
ship and support;

* recognizes that “disabled’ stu-
lents have the same rights as other
students;

* permits and encourages students
to make decisions and he involved
in identifying the necds of the pro-
gram;

P RS

% Literacy and Disabled Perscns:
‘Don’t Label Us as Problems’

* creates opportunities for students
to develop their self-confidence;

* encourages students to help each
other.

Major Issues

In the general discussion, 1t was
felt that a major issue ir. providing
literacy programs to everyone is
L..w to convince the public and
those operating programs that the
integration of the so-called handi-
capped will really work. Often
society (and funding sources) are
not prepared to accept that these
men and women will and can
learn. Eliminating the fears of the
public is an import=nt role of all
who believe that people must be
provided with equal opperniuniites
to learn.

The involvement of the 'earners
in the identification of program
nceds was another issue. Too often
the program needs that educators
idenuly are not the real needs of
the learners. The result 1s that they
soon lose tnterest and have no
sense of being avie to achieve
much success.

Programs must be student-
centred, since successful literacy
programs are those designed to
meet the needs that the students
themselves have identificd.

[~
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Because leamning takes place in a
number of different ways, students
shiould take part in deciding what
methods are best for different peo-
ple in the group.

Other issues included th~
involvement of students 1n pro-
gram development and providing
them with opportunities to make
choices and to talk about and
assess how the program 1s going
and how their choices are working
out.

Concemn was expressed that
opportunities must be created for
people who have beep ‘labelled’ to
express their own stories. In this
way, every program, whether for
adults or for children in school, can
become more aware of the reality
of what 1t’s like to be tagged as dif-
ferent.

The workshop participants
affirmed that everv person has a
right to leamn. an4 that literacy pro-
grams must be broad cnough to
include everyone. ‘When we label
people, we exclude them and their
ab:lities.” the workshop members
said. They concluded that, ‘as lit-
cracy educators we all must edu-
cate oursclves so we become more
aware and less fearful of the reality
of the women and men whom we
have allowed to suffer from being
labelled.
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‘ h. most common
deficiency in commu-

T niiy-based p.ograms

is the lack of relevant,

learner-centred mate-
rials ... The culture of literacy is a
culture of silence.’ said Didacus
Jules, a literacy worker from the
Caribbean who attended the inter-
national seminar as a resource per-
son and panelist, and took part in
the workshop.

His words were taken up by the
women and meil at the workshop
on Materials Production ard Stu-
dent Writings in a Community Set-
tiizg, in their statement: ‘The writ-
ing and publication of their own
materials gives the leamer & voice,
and breaks the silence.’

The workshop was held at East
End Literacy, a community-based
organization serving a densely-
populated area of Toronto. The
success of its work lies in how it
has encouraged students to write
abouti their own experiences for
publication, as relevant matenials
for new literates and as insights for
the general public into a world of
new writings.

The workshop recorder was
Donna Lanau, Quinte Literacy
Council, Ontario, Canada.

Why should students participate
n the production and publication
of Icariing materials? The
answers of workshop members to
this question were summarized in
the following points:

1. it ensures that a program mauin-
tains 1ts leamner-centred focus.

2. It helps to demystify print and
break the monopoly of knowledge.

3. Leamers develop useful and
necessary skills of writing. editing.
publishing.

4. Those who feel shy aid lonely
become involved n a group and
find some aspect of the work that
they can do.
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€ ‘Breaking the Silence:Producing
Student Writings in a Community Setting

5. There’s excitement in the dis-
covery that printisate giblea @
public way to express and dissemi-
nate one’s ideas.

6. The materials created and pro-
duced by the learners represent a
gathering place of information
that’s relevant to their needs and
interests.

The Sharing of Ex;eriences

The group agreed that it takes an
enormous amount of time and
effort with students and volunteers
to produce a publication whose
form and content 1s the successful
outcome of learner’s materials.
East End Literacy is still question-
ing the problem of distribution,
marketing and advertising.

Don’t Pass Me By

I’m a man at thirty-thre<
Who just learned to read.

Pr—

[ was there all the time
But people just passed me by.

One day a woman said,
I will show you a lie.

I know you can read with
a little time.

n B e A RS A AT LS Y T

7. Each person’s story is an inti-
mate expression of concerns and
experiences that can be shared. It
is often easier to write your story
than to tell it. Seewmng your ideas 1n
print substantiates them and alvo
creates a sensc of objectivity.

8. The learners” materials reflect
activities and situations that are a
part of thie commity in whieh
they live. Ofien there's a feefing
of seeing ore’s hfe and neighbour-
hood with new eyes.

9. By producing and publishing
their stories. people secome pertic-
ipants in a world of Iiteracy that
has excluded them. As one song
puts it. ‘exercising our right. learn-
ing to read and wnite ...

Ty e
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I won't pass you by.

So she gave me a little time,
And I gave her a little time.

See this writing,
I will have more in time.

Don’t pass me by!

by Tracy L. (Canada)
after st months of tutoring

.

- -

Individ _al publishers have given
nominal support in the form of
donations, printing services. paper.
typesetting and cataloguing, but
not money.

Worksltop members contributed
examples of materials by or for
new literates. In Vancouver.
Canada. The West Coast Reader
contains simplified veisions of reg-
ular newspaper articles. Edited
and statted by cne person, 1t comes,
out eight times a year. and has a
circulation of over 80.000. In the
Province of Alberta, Canada, coor-
dmnators are writing weekly articles
for a "new rcaders’ column.

A literacy project in Johannes-
burg. South Afrrica, started a news-
paper for 1ts trade union students to
exchange information and express
new ideas. It quickly became the
means of introducing students to
cach other and a vehicle for




expressions of common concern.
Several newspapers in the
Province of Quebec, Canada., also
try to reflect day-to-day activities
in local areas, but suffer from lack
of funding, even though people
donate their time. ‘Our dream is to
have special inserts in our local
papers for newly literate adults
who are our new readers.

There was concern that mass
marketing of materials could lead
to exploitation and to preoccupa-
tion with busimness affairs. ‘Per-
haps we should be marketing the
model, rather than the individual
matenals.” For the short term,
publishers are useful as advisers;

for the long term, publishers and
educational communities need to
work together to identify the read-
ing needs of learners.

The credo of ‘plain writing’
should be directed towards govern-
ment agencices so taat they produce
materials, application forms, infor-
mation packages that new learners
can read.

The group prepared the follow-
ing recommendations for the dec-
laration of the seminar:

* tnat literacy programs remain
learner-centred and focused on the
needs of individual learners. this
means more participation in pro-

A
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cram planning, material produc-

* ,n, community development, and
-vaiuation and justificauon of pro-
grams.

+ that literacy organizations, stu-
dents and publishingagencies
cooperate to produce high-quality
materials for adult learners, with
two objectives: to recognize and
support materials that are produced
locally and writter by students,
and to encourage publishers to
work with literacy programs to
produce and distnibute hiteracy
materials.

=
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hy has functional
illiteracy remained
at high levels in
many industrialized
countries with a tra-
ditzon of universal public educa-
tion? Does the school system per-
petuate the social inequalities that
create low educational levels
among certain groups? How can
parents, childizn and educators
work to break the cycle of illiter-
acy? Questions like these, and the
sharing of answers and solutions,
provided a lively forum for the 35
women and men taking part in the
workshop on Literacy and Public
Education: Hliteracy in Unive; -
sally Accessible Prblic School Sys-
tems. The recorder was Gill
Dempsey from England.

The hosts for the work<nop
were the Alexandra Park Leamning
Centre, which the participants vis-
ited first, and the nearby Ryerson
Public School. a community
school project of the Toronto
Board of Education. Both are
located in a multicultural, central
area of the city, and both offered
examples of innovative responses
to community and educational
needs.

The Alexandra Park Learning
Centre opened in June 1986 in one
of the townhouses of a public
housing complex of 1600 people.
Under the motto of ‘open the doors
to learming’, it operates as a drop-
in centre and resource for residents
who want to become literate 1n
their mother tongue and in Enghsh

Alex Biro, area superintendent,
described how the community
school concept that guides Ryerson
Public School includes a parent
association that takes the study cir-
Qi€ approac, 10 issues: the use of
the school by the community; and
an overall philosophy that children
can learn, that high expectations
can be reached. and that parents
are partners with teachers in the
cducation of their children.
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« llliteracy and the Public
Education System:

]

Who’s Responsible?

“tereotyping of Children

The workshop participants recog-
nized that problems of Iiter-
acy/illiteracy exist in public school
systems and that the reasons for
these problems are complex. Chief
among these are the implicit
expectations fer children made by
the dominant middle-class culture,
which assumes that its views are
the norm. From this comes the
stereotyping of children according
to biases of socio-economic class,
race and language: biases that
inevitably arc reflected in the pub-
lic school system.

A considerabl vart of the dis-
cussion, in the general sessions and
in small groups. centred on the
long-term effect of certain prac-
tices, particularly how cjuldren are
categorized and *streameu’ into
different levels of education. even
by grade 2, based on their ability to
read and do math.

Many countnies have found that
this early streaming of children
shows a strong bias against the
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children of the working-class and
immigrants. A study by the
Toronto Board of Education, for
example, found that children from
the bottom occupational group
were 20 times more likely to be in
the slow leamer class than children
from the top occuy ational category,
and that thesc children tend to stay
longer 1n special classes than do
children of the upper social status.
According to school trustee
Rosario Marchesc the long-term
impact is profound. Choices made
at an early age nfluence, cven
determine, opportunities in the
cducational system, and later in the
working world. Those who do
poorly, for whatever reasons. are
usually destined for lower-level
expectations and vocational
courses likelv to lead to lower-
paying jobs. Children streamed
into the lo*ver-level school pro-
grams are much less likely to gain
proficiency in reading and writing.
They are much more likely te end
as adults who are functionaliy
illnerate.
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A great number of parents of
children who are failing or being
streamed into non-academic pro-
grams are vitally concerned about
their children’s education, but usu-
ally lack the knowledge and confi-
dence to know what to do. They
often feel discriminated against
because of their own lack of edu-
cation or literacy, which makes
them unable to protest what they
see as unfair assessment and place-
ment procedures. These 1ssues
have the best hope of being dealt
with if people from working-class
and immigrant communities leam
how to voice their concemns and
take an active role in determining
what the school program should
be.

Parents as Partners
A central responsibility of the
school system is to provide an edu-
cational program that respects,
acknowledges and integrates the
home, the culture and the realities
of the child’s everyday hife. This
involves a process of adult educa-
tion both for parents and for teach-
ers and administrators, so that the
expectations of parents are
reflected in the school.

The participation of parents has
a direct and positive impact on the
performance and academic
achievement of children. Many
school systems have found that the
most active participants of literacy
programs are parents who know
that this will help their children,
and whose ieaming has the practi-
cal purpose of monitoring and sup-
porting the proeress of therr chil-
dren. n addition to litcracy pro-
grams with a strong focus on
understanding the school system,
the swdy circle method has been
used succe«sfully to provide spe-
cific information about how the
school system works and to bring
parents and teachers together as
partners.

The workshop participant.,

agreed on the need for ongoing
public support i the role of the
teacher as an integral part of the
community, for multicultural
schools to have teachers who share
and understand the lives and cul-
tures of their students, and for
teachers to focus on literacy and
language in every part of the cur-
riculum. They also urged that
more attention be given to ciuidren

with learning difficulties; that
classrooms have a lower teacher-
pupil ration: that educators recog-
nize how people learn in different
ways; and that the goal of educa-
tion is to provide equal and ongo-
ing opportunities for all.

Finally, the group argued for
open discussion groups for all
members of the community so that
their views can affect anc influ-
ence school policies. As a state-
ment from the worshop puts it:
‘We must put the public back into
the public school system”
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o0 one chooses to be
illiterate. A person
is 1lliterate because
of circumstances
which are, more
often than not, beyond his or her
contiol. Adult basic education is
one way for educators to create
greater justice and equity for all
adults.” This statement from the
Right to Learn Report, passed in
1985 by the Board of Education
for the City of Toronto, set the
scene for the workshop cn Literacy
and Justice: Innovative Practices
in the Public Education System.

The workshop was held by the
Toronto board at the offices of its
Adgli Basic Education Unit. The
hosts were Marianne Williams,
head of the Unit, and Edward Gor-
don, Superintendent of Curricu-
lum. Under the board’s mandate to
serve the city’s educational needs,
the ABE Unit provides a range of
innovative programs in a variety of
settings. The workshop recorder
was Audrey Thomas of Vi.toria,
British Columbia.

In k-~ ving with its theme of ‘lit-
eracy . _ustice.’ the premise of
the workshop was that the iliiterate
and under-educated adult live. i a
state of injustice to which illiteracy
is a contributing factor. The multi-
ple disadvantages faced by illiter-
ates cause them to expect and to
receive fewer of the benefits and
opportunities 11t better-educated
citizens take for granted. This
social and cconomic exclusion was
described as “the state of injustice’
that the public school system must
address through programs that rec-
ognize and meet the particular
needs of illiterate and under-
educated adults.

It was acknowledged that Iiter-
acy in and by itself 15 no guarantee
of justice, but that when literacy is
allied to progressive etforts for
change. then it gains the strength
and resolve to work for justice and

equity.

‘N|

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

€ Literacy and Justice Issues
for the Public School System

The workshop started out with
six panelists who described inno-
vative programs of the Toronto
school system in areas where 1llit-
eracy 15 a contributing factor to
injustice. Two of the panelists
were elected school trustees, and
four were practitioners from the
ABE Unit.

Working with Parents

School trustees Pam McConnell
and Beare Weatherup outlined the
boerd’s role in adult education, lit-
eracy and study circles as ways to
help parents. particularly immi-
grants, to understand how the
school «ystem works, to express
their concems. and to offset the
negative impact of parental iiliter-
acy on the education of their chil-
dren.

Immigrants are vitally interested
in the 2ducation of their children.
When they want to know more
about the progress of their chil-
dren. they also become aware of
their own hteracy and language
needs. Through this process of
adult ed..cation and Iiteracy, for
example, a group of Portuguese
parents were able to produce their
own pamphlet as a guide to par-
ents” mights at schools.

‘Parents who become literate in
their mother tongue and in English
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are then able to help or improve
their children’s chances of success
by breaking out of the circle of
illiteracy that fosters injustice,” Ms
McCennell explained. The conse-
quences of parents becoming more
knowledgeable and articulate may
result in local political turbulence
when former 1lliterates begin io
voice their concems. s-°d Mr
Weatherup. ‘This 1s wnen the
school system must be prepared to
histen and learn from criticism.’

Employment and Training

In the aica of injustice inherent 1n
illiteracy as a factor in unemploy-
ment and under-employment, the
board otfers programs that com-
bine literacy with marketable
skills, and programs that prepare
adults for leaming more advanced
skills. Anna Mana Mcnozz
described the Working Skills Cen-
tre that trains immugrant women
for entry to the workforce. The
program includes the learning of
Enghish combined with life skills;
on-the-job tramnng: work expen-
ence: and techniques for finding

Jobs.

After taking part. women can
legitimately say that they have job
experience 1n Canada. “The pro-
gram ts ong step to decreasing the
injustice m the employment field
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where illiterates or functional illit-
erates ~re unemployed. under-
employed, or work for low salaries
in job ghettos,” Ms Menozzi
explained.

The Criminal Justice System
Valerie Scoville described pro-
grams related to the criminal jus-
tice system. In the Toronto jail,
where the illiteracy rate among
inmates is over 60 percent, two
instructors work 28 hours a week,
and 17 volunteers work on a
one-to-one basis. Literacy classes
are part of the program in the half-
way homes and group homes oper-
ated by Operation Sprin¢ board for
parolees, juvenile offenders. and
the developmentally handicapped.
Emphasis is on motivating the men
to seek out further education
opportunities when they are
released.

Social Service Agencies

The role of social service agencies
in trying to redress njustice was
discusseda by Debbie Zakus. She
noted that it is not always possible
nor desirable to start with literacy
needs because other problems,
such as alcohol or drug abuse, may
be more urgent.

On the other hand, cooperation
with agencies can produce some
interesting results. A legal agency
rewrites pamphlets into plain
English for welfare recipients. The
Toronto board cooperates with the
Salvation Army by providing adult
education in its hostels. In other
community scttings the board
operates programs fo, sole-support
mothers and for older unemployed
youth.

Work with Psychiatric Patients
Mark Irwin spoke about the impor-
tance of basic education 11 a men-
tal health centre where he works
with psvchiatric patients. These
include people whose physical
handicaps have created psychiatric

problems and immigrants who
have succumbed to culture shock.
While illiteracy has contributed to
their problems, the patients are
very appreciative of the board’s
program. ‘It offers them hope,
gives them a sense of being
accepted, and contributes to their
self-estesm,” he said.

Broad Issues for

Literacy and Justice

After the presentations by the pan-
elists, the workshop participants
divided into small groups to dis-
cuss and made rec .nmendations
concerning literacy and justice in
the health and welfare system, :n
employment training systems, and
in the educational system.

Health and Welfare

It was agreed that government
agencies responsible for the provi-
sion of health and welfare services
need to understand the educational
components of therr work and of
the lives of *heir clients. and
acknowlec :themselves as educa-
tional partners  This cooperation
could take the form of financial
assistance, help with the develop-
ment of relevant materials for liter-
acy classes, and commitment to
support outreach and followup pro-
grams,

The group also stressed that
advocacy by individual workers
and local programs can have an
impact on all levels of government.
All literacy workers. wherever they
operate, should try to act c oopera-
rively 1n lobbying on behalf of Iit-
eracy.

Employment Training Systems
A very real gap exists between
basic literacy programs and the
entry points required for adults to
gain access to many retraining pro-
grams. The gioup discussed the
kinds of hiteracy programs that are
needed to help people enter the
labour force. It expressed concemn
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about possible discriminatory prac-
tices 1n training programs, such as
requiring previous educational and
job experiences, and the setting of
individual school grade levels for
acress to certain programs. Such
measures help to preserve and eli-
tist system, and are part of the
blame the victim’ approach.
Political issues were also dis-
cussed. Whose responsibility is lit-
eracy? How can the national will
be developed to address illiteracy?
Do we need a massive
national/international literacy
campaign? Is it dangerous to tie
literacy directly to employment?
Will there be a backlash against
literacy programs during reces-
sions when jobs are not available?
Efforts must be made to place
literacy firmly within the context
of lifelong leaming so that pro-
grams can be offered on a continu-
ing basis and respond to needs.

The Education System

Whiie most industrialized coun-
tries acknowledge ‘the right to
education,’ this right 1s assigned to
the school system and stops when
compulsory schooling is over. The
right to education should be p'aced
within the context of lifelong
learning. Literacy is often seen as
a band-aid rather than as a hiberat-
ing act that can help to eliminate
injustices. The importance of peo-
ple learming in groups was empha-
sised as a social intervention mea-
sure.

The participants identified the
tendency to develop a two-tired
society of a technological elite and
a massive underclass. Thus, the
value of small-scale literacy pro-
grams 1s often questioned, even by
experienced literacy workers. It 1s
important to develop wider iiteracy
strategies and netwerks within
society. Programs that aim to
empower people to analyze and
mnake decisions can have an
uncomfortable effect when the
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decision-making elite may be chal-
lenged. How will education sys-
tems deal with these issues?

A public education system
should involve the parents, teach-
ers and the school system’s elected
trustee-administrators (who are
also politicians) in the planning of
curriculum and school programs.
The risk of co-opting and integrat-
ing people into an unjust system
makes critical analysis of social
and institutional structures an
urgent necessity.

' 1

/

Funding for Literacy

An important topic for those at the
workshop was funding, and how
money is usually more available
for issues and needs that relate to
the effects of illiteracy, rather than
for the issue of literacy/illiteracy
itself. Also noted was the danger
of linking literacy too closely to
the job market when funding
sources focus too narrowly on pro-
ductivity outcomes.

There was agreement that
expectations should no’ be raised
in terms of a campaign to eradicate
illiteracy by a certain date. This
merely sets the literacy movement
up for failure. Since illiteracy is
likely here to <tay, given the injus-
uices that prevail, literacy work
should be within the framework of
lifelong learming, and par: lleled
with raising the consciousness of
the public and politician:, about the
variety of issues that are particular
to Iiteracy work.




his workshop, which
focused on the experi-
ences and issues of
integrating computers
into the teaching of
literacy, was hosted by the Literacy
and Basic Skills Instruction Pro-
gram of the YMCA (Young Men’s
Christian Association) and the
Academic Computer-Assisted
Learning Centre of George Brown
College of Applied Arts and Tech-
nology. A presentation on how
computers are used in the YMCA’s
program, and a hand-on demon-
stration of the equipment, led to a
long discussion and to recommen-
dations. The recorder for the
workshop was Marc Lalonde of
Maison Alpha, Sherbrooke, Que-
bec.

The YMCA program, which
operates out its own premises in
Toronto, combines 1:1 teaching
and group classes. The computer-
based program of language and
mathematics uses 50 pieces of soft-
ware so that the student can start at
his or her level, and move from
basic-level literacy to the sec-
ondary school level and beyond.
The Y operates a day program
from 9:00 tc 1:00 five days a
week, which is an adult basic edu-
cation accredited course, and, one
night a weexk, a small group that
works on a 1:1 basis.

The workshop took place at
George Brown College, with Anita
Watkins of its Academic
Computer-Assisted Learning Cen-
tre (CAL) as the discussion leader.
The centre, which helped the
YMCA to set up its program, pro-
vides consuitancy services for
groups 1n Ontario, and does
research on CAL. It started three
years ago with English-as-a-
Second Language (ESL) classes 1n
its computer lab for one period a
day. The college uses computers
for language instruction, ESL and
academic upgrading programs.
The centre consults with other
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departments in the college’s multi-
campus system interested in using
computers for teaching languages.

From this intensive experience
came the centre’s involvement in
all aspects of using computers for
educational purposes. ‘Computer-
assisted instruction for literacy is
on the cutting edge now,’ Ms
Watkins said, ‘and more people are
showing interest in its application
and benefits.” =~ 7

Confidence and Motivation
The roomfui of some 20 people at
the workshop were particularly
interested 1n the effectiveness and
logistics of CAL, the availability
of software for « ifferent needs, and
how to find funding for equipment,
materials and the people-power
needed. At first, CAL can seem to
be an expensive delivery system,
and it does require that programs
operate where the equipment is.
But te=chers find that CAL can be
used very effectively, particularly
1n how it gives people confidence
and motiv ates their attendance.
‘What aolds people back from
learning is their poor attitude
towards their abilities and their
memories of failure at school,’ Ms
Watkins explained. ‘They need to
see evidence of success very early.
Seeing this evidence before them

4 Literacy and Techrology:
Computer-Assisted Learning

on the screen is a great motiva-
tional factor.” Even though they
are nervous at first about using the
computer, the students are highly-
motivated, and maintain this moti-
vation throughout the course.

While the computer cannot
replace good teachers and person-
alized attention, it does have cer-
tain advantages: it is non-

judgmental as well as inter-active,
"~ and provides an approach that’s ™~

different, more ‘modemn’, than
their past, often negative, experi-
ences at school. Students are usu-
ally shy about their ability to write
and their handwriting, so they gain
confidencs Ly writing on the com-
puter and seeing their words in
print. They find how easy it is to
self-correct errors, and get a boost
from a printout that looks profes-
stonal.

What People Talked About

The group divided into parts to dis-
cuss a number of issues and ques-
tions about the advantages and
drawbacks of using computers.
From these discussions came the
following ideas that were also the
basis for recommendations.

* Programs that use computers
don’t always make the best use of
them. Computers should be used
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as often as possible; progiams
shonld consider sharing equip-
ment.

+ Different fearning styies should
always be considered; the com-
puter provides another leaming
option for students.

* One objective should be to
make students feel comfortable
with technology, as opposed to
computer literacy.

+ Being able to use a computer
can give people a sense of confi-
derce and control, by giving them
access to information and allow-
ing them another way of express-
ing themselves.

* Those taking part in nrograms
that use computers must be able to
make decisions about how and
what they will learn. The imp~-tant
thing 1s to listen to students.

* Funding decisions are difficult
when funds are scarce. Thus, liter-
acy practitioners must be able to
make informed choices about
whether or not to purchase com-
puters, and abcut which software
and hardware can best serve p. tic-
ular purposes.

Anappi~ach that 1s task-based
and student-centred is essential.
Students do not work on meaning-
less exercises and drills, but
choose tasks from t.eir 0°.n lives,
such as writing a note to a child’s
teacher, making a gr- .ti..g card,
writing a notice for something they
wish to sell. The computer’s ubil-
ity to produce neat, clean copy
gives a high degree of self-
satisfactior

The student-centred approach
takes into account the strengths
and weaknesses of each person,
and uses the interests of the stu-
dents for the content. For this to
happen, the software must have
two essent.  =atures: (1) author-
ing capacity tnat allows programs
to be individualized, and (2) the
ability to altow interaction and pro-
vide purposeful activities for the
all-important ‘learning by doing."

Q
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since students rarely vse the
same piece uf software at the samc
time, it is not necessary to have a
copy of each piece for each com-
puter in use. Most software in the
YMCA program is general pur-
pose, rather than being designed
specifically for literacy students.
Much of it costs less than $50.00.
The workshop members agreed
that it would be vetter to use soft-
ware developed for hteracy teact
ing, but realized that this seeras
impractical due to the amount of
effort and money required.

In terms of supporting more use
of ¢ mputers in literacy, the CAL
centre at Gecrge Brown College i»
engaged in two significant pro-
jects. One is a research study to
measure different gains between
two classes in its basic skills pro-
gram: one using the computer and
one not. The study is looking not
only at performance and the learn-
ing of skills, but also at attendance
and attitude to leamning.

The second project is to provide
a facility for viewing and lending
software for con:munity groups
*hroughout the province, as well as
the holding of regional woikshops
and the setting up of 2 communica-
tions network. This is funded by

¢ Ontariv Ministry of Skills
Develooment and the federal gov-
emment’s Literacy Secretariat
the Secr of State.

Recommendations

1. More research is needad into the

use of computers 1n literacy pre-
grams, such as studizs on which

kind of students coinputers are able

t0 serve nhes..

7. Literacy workers should team

np with comouter programmers for

he productic. of relevant soft-
ware.

3. Training abcut computers must

be available for hteracy wotkers.

4. Software should be examined
anc assessed before decisions are
made on the purchase of hardwa e.

5. To reduce ccst. programs
should pool resour.es, knowledge
and software.

€. Literacy programs that want to
use computers should contact the
business and corporate sectors for
funding and for expertise.

)
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Ii he building of strong
! organizations at the
‘ T local, regional and
national levels and the
establishment of
coal: ‘cns and networks among
groups at these levels is essential
for the literacy movement to have
a strong voice n getting literacy
onto the political agenda. This was
the context for the exchange of
views and agreement on recom-
mendations by participants in the
workshop on Lireracy and the
Importance of Building Coalitions.
The discussion was led by mem-
bers of the Quebec Coalition of
Popular Literacy Groups, whose
experience and work had been pre-
sented earlier to a plenary session
of the seminar.

While coalitions are formed for
d-fferent reasons, iraplicit in the
concept is the combining of efforts
on a mutually-supportive and
democ... ic basis. A coalition can
be a broadly-based grouping of lit-
cracy organizations or an alliance
of groups that focus or: 1 particular
issue and type of work.

Thus, coalitions may be formed

4
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i Building Coalitions

Strengthens the Literacy Movement

for the exchange of experiences,
for advocacy on an issue, for
strengthening a particular
approach, such as community-
based literacy, or for maxing the
public more aware of the range of
peopl= in need of literacy and
whom the movement serves: the
poor, the unemployed, people n

welfare, women and men in prison,

the mentally and physically handi-
capped, immigrants and native
people

Whatever the reasons for coali-
tions and the form they take, the
patticipants strongly recommend
that coalitions of literacy organiza-
tions be encouraged with the fol-
lowing cominon purpose:

» to promote and fur:her the devel-
opment of literacy work;

* t¢ . dvocate for the nights of illit-
erate adults:

* to support the development of
social conditions that foster liter-
acy.

The members of the workshop
realistically agreed that forming
and maintaining a coalition is rot
casy. It needs time, gocdwill, and
many meetings to analyze and
think through what type of coali-
tion is possible und needed. Any
coalition must arise from agree-
ment on common 1ssues, philoso-
phy and cbjectives, and incluce:

* operating on a democratic basis
in terms of the members as
groups and as individuals;

* having fim agreement on analy-
sis of the issues relating to liter-

acy/illiteracy, so thar members do
not have to keep goingback over

A




definitions and social and political
analyses:

- being aware of unifying factors;
for exaniplc, it is easier when
groups work in the same social
milieu, such as with the margina!
and oppressed, or in the same Jan-
guage, as in French or English in
Quebec, or in the langiiage ot a
major ethnic group.

It was acknowledgeq that even for
groups with comno interests with
other local, region=i or national
groupings, it m-y be necessary to
maintain their scparate identities
for a whiie becaase the reality
from which they arise is different.
This kind of separation should be
respected, even though cther
groups may fird it difficult to
understanc and accent.

The pont was made that separa-

They should not claim to represent
organizations that they do not
involve;

» coalitions for literacy education
should be democratic 1n their
approaches, and involve learners in
all aspects of decision-making;

* literacy coalitions and member
organizations must recognize that
illiterate adults live i poverty and
that the situationof poverty must
be addressed in literacy progiams;

* evaluation should be conducted
on the extent to which the general
goals and objectives of member
organizations are being realized,
the evaluation of experiences
serves to guide and inform ongo-
ing planning and development. A
particular recommendation was
addressed to the importance of

tionist isolation. For example, international exchanges and net-
cemmun -based groups may working.

want to we  together because they

have ihe sar  views and philoso- * It was recommended that the
phy.anddo1  want tc spend Intemational Council for Adult
time, at this s in forming Education develop structures that
alliances with conservative increase and strengthen opportuni-
programs or i1 ns. ‘It’s a ties for exchanges, dialogues and
question of con ion of time interaction among coalitions and/or
and effert, not ju: ting to be organizations engaged in popular
separate,’ as one p. rant education and literacy both among

explained.

Recommendations for Coalitions
In addition to its major recommen-
dation (hat coalitions of literacy
organizations be enccuraged, the
participants proposed the following
recon.'nendations for the Declara-
tion of the seminar:

* coalitions should be broadly-
based and respect the philosophi-
cal, cultural, ethnic and geographic
diversity of their member c.gani-
zations;

* voalitions of literacy organiza-
tions be clear on crite:1a for mem-
bership and on who hey involve.

such coalitions 1n indusiriaiized
countries and amcng these coali-
tions and those in t+ird world
countries.

» In this context, it was recom-
mended that ways be found for the
Latin American Council of Adult
Education to cooperate in sharing
Its experiences 1.1 popular educa-
tion and hiteracy with coalitions
and orgamizations in industrialized
countnes working in this field.

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES ¢ Purt Fous
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This section cc.itains the papers that some participants contributed
to the seminar on literacy work in their different countries and
regions.

« Resolution of the Medite;ranean Conference on Literacy in
Urban Areas (Mediterranean Association of Adult IEdu ;ation)

» Korea's Long March Towards a Literate Nation
(SChoi Un Shil, Korean Educational Development Institute,
eoul)

*  Adult Education Work in ihe Republic of Ireland
(National Adult Literacy Agency, Dublin)

The Experience of the Soviet Union in the Elimination of
Illiteracy (Dr. Volodar V. Kraevskii, Institute for Advance
Training of Pedagogics, Moscow)

o Literacy Work in Belgium (Lire et Ecrire, Brussels)

*  Norwegian for Practical Use: A Multi-Media Project
(Norwegian State Institution for Distance Education)

« Illiteracy in Spain (ECCA Centre for Adult Education
Through Radio)

 Luteracy Practice in the Philippines (Institute for Development
of Education & Ecological Alternatives, Manila)
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s its contribution to the discussion on
lliteracy in industrialized countries.
the Mediterranean Association of Adult
Education sent to the iternational
seminar 1n Toronto the following reso-
lution from its Conference on the Problems of Literac v m Urban Areas,
held in March 1987, in Valencia. Spain, and attended by representatives
from as' ociations and governmental bodies in Algeria, France, Italy, Por-
tugal and Spain. e contert of the meeting and 1ts resolution i the
report of the 1985 Unesco International Couference on Adult Education,
particularly the recommendations on literacy.

Resclution of
Mediterranean Conference
on Literacy inUrban Areas

There can be no real peace in the Mediterrancan, or
anywhere else. unless all countries of the world agree
to cooperate in the fields of education and of culture.
Thus, the Mediterranean Association of Adult Educa-
tion invites all those with responsibilities for the
development of these «wo fields to take positive action
through cooperative activities and myiz2l support

In keeping with the emphasis of the International
Council for Adult Education on ‘the right to lean”, et
forth in the Declaration of the Unesco conference, we
underline tne urgency for Unesco to reaffirm the
prime importance of adult education in all countries of
the world. Unesco’s promotion and support. since it founding. of the
principle of the right of adults to education has fostered important devel-
opments n countries throughout the world. We bel, :ve that an even
stronger commitment is now necessary by national ard te mational
organizations and by public and non-governmental a«sociations.

"he literacy campaigns that have been organized so far do not always
appear to have had positive and lasting results. In spite of the efforts of
educators and the investment of resources, basic and functional il. eracy
keeps growing, both in 1ts traditional and newer forms.

Our association considers that we need to start a new process to
resolve this problem through a firmer strategy and the development of
new kinds of teachers and educators, structures and methods. For the
Mediterranean region, and for literacy work in urban areas, we propose
the following lines of actin.

ERIC i
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New Lines of Action

We must start with and from the problems and aspirations of a new pub-
lic: those excluded from education and from the crucial participation in
social, economic and cultural affairs. Therefore, what 15 necessary 1s a
redistribution of learming that will contribute to the intellectual develop-
ment of people who have been deprived of such opportunities.

Ilhteracy is not an isolated problem. Literacy has to be practiced as a
basic stage of a strategy that leads to the implementation of the right of
all people to education, up to the highest levels of education. This strat-
egy includes making an educational and cultural credit available to every
citizen.

In addition to the right to education throughout life, it is necessary to
build structures that will, in reality, guarantee that all citizens have
opportunities to impro * the inteliectual and cultural quality of their
lives. especially the fol.>wing structures:

A. To raise the standards of scholarship, 1t is necessary to create centres
where adults can organize and pursue their education. There should
be one centre in every municipality, and for large urban areas, one
centre tor every 20,000 citizens.

B. To raise the cultural level, such structures as libraries, museums, the
atres, music centres, film libraries, data panks. etc.. must be reorga
nized in a coordinated system so that they serve the needs of the new
public of adult learrers.

The implementation of these interventions should be entrusted to the
municipalities because their public institutions, being at the community
level, have the most direct relationship with citizens.

The momentum for literacy learning has to be specde:d up by methods
that ensure that the underprivileged are freed as quickly as possible from
dependency on the educators. Accelerated and short-term. intensive liter-
acy courses not only involve a saving of time and money, but alsc. make
possible the kind of educational interventions that can serve more people
and extend opportunities to high levels of learning.

The fundamental element of the educational process is that educators
must draw on and encompass the experiences and lives of the people.
This means that we must start from the culture, the experience, the sensi-
tivi.y of the participants so that they can acquire ownership and control
over the society .n which they live, in order to transform it.

The training of literacy teachers, as well as of all adult education
workers, must become a central focus of university research ond of the
prartice of teaching. We affirm that, in order to solve the problems of
illiteracy in the world. we must abandon the empirical approach and the
‘mussionary spirit’, and develop solid bases for scientific practice.

(The address for the Meduterranean Association of Adult Education (la
Asoctacion Med.terranea de Educacion de Adultos--AMEA) 1s
clo Frofessor Filippo De Sancus, Via Thatlandia 12. 0144 Rome, ltaly.)
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orea's literacy cam-
paign belongs in the
history of success-
ful literacy cam-
paigns for several
reasons. Not enly has its sustained
commitment to the eradication of
illiteracy resulted in the present 98
percent literacy rate, but s1ich an
«chievement--along with a
remarkable economic

Korea’s Long March
Towards a Literate Nation

Choi Un Shil, Associate Fellow,

Educational Foundations and Policy Research Department,
Korean Educationai Development Institute,

Seoul, South Korea

development--makes Korea one of
the few countries to become lit~r-
ate through using the campaign
approach without experiencing a
revolution. This is in contrast to
successful campaigns in countries
that have gone through revolution-
ary change, such as the Soviet
Union, Tanzania, Cubz and
Nicaragua.

Rather than a short-term and
single-effort approach, the Korean
campaign took the form of a long-
range, stage-by-stage national pro-
jeci that lasted some 15 years. It
was born out of the time-honourcc
respect for a literate culture ana the
struggle for liberat*on from
Japanese colonialism. Functional
literacy, and its newer forms of
technological literacy. continues as
a moving force for netional devel-
opmen and social welfare, and as
a commitment to Lifelong educa-
tion.

This paper describes the three
phases of the campaign: the
preparatory phase in the late 1940
after Iiberation from Japznesc rule;
the implemuntation phase in the

9
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16505 following the Korean War:;
and ihe mature, consolidation
phase of the 1960-1970 decade.
Throughout these phases the illiter-
acy rate dropped from 26 percent
(3.145 million) in 1953, to 8.3 per-
cent (1.45 million) in 1958. At
present, some 98 percent of the
population aged 12 and over is lit-
erate.

The Preparatory Phase

On 15 August 1945, when Korea
was liberated from 36 years of
Japanese colonialism. the 1illiteracy
rate was 78 percent of those age 12
and over--some eight million peo-
ple. This represents the legacy of
Japanese policy to keep Koreans
ilhterate ip nrder to exploit and
rule them. Thus, on its long march
to build an independent nation.
Korea was confronted, among
other things, with the formidable
task of eradicating illitcracy. The
achievement of complete indepen-
dence also meant liberation from
illiteracy.

After liberation from the
Japanese. Korea was governed for
three years by the United States
Military Government. During
these years, and later as a
sovereign nation, literate people
from all walks of life voluntezred
to take part in literacy efforts.
Since the country was establishing
a democratic government, and
movire away from the tradition of
feudai dynasties, it was essential to
have the participation of citizens
with skills in liceracy and numer-
acy, as well as learning new demo-
cratic skills through civic educa-
tion.

Becanse wn independent govern-
ment was not yet established. the
non-governmental sector took the
nitiative in mobilizing the partici-
paiion of v ~lunteers in the cam-
paign. pai «cularly at the grassroots
level. The sources of financial
support and of literacy teachers
came from the Korean peor’ , not

y
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from the U.S. Military Govern-
mient. The campaign becaie, i
effect. the cultural action of the
people themselves in response to
the denial of their learning needs
duning Japanese occupation.

At that time, adult education
was really literacy education. Dur-
ing the 1945-48 period. the focus
was on basic Iiteracy and on a ‘so-
cial enlightenment’ movement that
fostered civic education. The
schools for civic ed'ication were
really schools for illnc:ate adults
and young people. The *social
vnlightenment’ movement. another
aspect of the campaign, was ori-
ented mainly towards political
socialization. the training of work-
ers. and the pursuit of knowledge.
and stressed patriotism and dili-
gence.

Because there were not many
qualified teachers in the school
system, literacy teachers were
recruited from people who were
literate--young and cld. women
and men--who volunteered to take
part as ‘popular’ teachers. The
main source of volunteers were
school teachers. college students
and local “esource people. The
work of these teachers was to help
illiterate adults become aware of
their dignity and of their impor-
tance in national development.

The mother tongue. once a for-
bidden and lost language during
Japanese rule. was taught in spe-
cial evening classes at the civic
schools. These classes. of three
months’ duration, were decisive in
spreading literacy in the mother
tongue and moving away from the
use of Japanese. They were iniu-
ated not by the government. but by
the non-governmental sector, with
qualified teachers to supervise the
teaching of the mother tongue.

Within the period of 1946-47.
the number of classes doubled to
over 30,000: the number of stu-
dents doubled to 126,340; and the
number of teachers increase. by

tive times to 93.167. Within three
years, ihe ihieracy rate diopped
from 78 percent to 40 percent. due
to the people’s thirst for educition
and the work of volunteers The
foundation for literacy education
was laid. und the oncc-lost national
language was restored and alive.

The Implementation Phase

In August 1948, the informal and
community-based campaign of the
non-governmental sector began to
be gradually institutionasized by
newly-established independent
government into nation-wide for-
mal literacy education. The new

du.y to allow people to attend
tlasses. The durauon of ciasses
was set as at least 200 hours for 70
days. In rural areas. the classes
were held only during summer and
winter.

On 20 June 1950, the Korean
War started. Thousands o classes
were suspended. resulting in an
upsurge in the number of :1liter-
ates. 1o try to limit this increase,
the government had to wage a dou-
ble-edged war--on illiteracy and on
the invasion by North Korea. With
the help of foreign aid. the Min-
istry of Education was able to re-
open adult classes.

LNV Y

education law of December 1949
created a new type of civic school
designed to integrate and upgrade
the carlier sprradic literacy provi-
sicns. In addition to basic literacy,
th: programs included basic sci-
ence. political socializat'on and
gencral knowledge.

The law ensured that cveryone
was entitled to literacy education,
as anight and a duty. It states that
all illiterates age 15 and over had a
duty to attend classes. and that par-
ents. sponsors and employers had a

Despite the war. in February
1953. 42.000 adult classes came
back to hfe. and 840.000 prirners
and texts were distributed to over
five million illiterates. It was a
courageous act of the gnvernment.
eingaged in a full-scale war. to allo-
cate part of its budget to the war on
illiteracy. and to rebuild the demol-
ished civic schools.

The first phase of literacy edu-
cation i 1954 was administered
cooperatively by the ministries of
cducauon, internal affairs. and




ERI

Aruitoxt provided by Eic:

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES « Part Frie

defense. Over 84,000 literacy
classes were in operation fur 2,700
million illiterates aged 19 and over,
and 77,700 popular instructors
were appointed. This produced
1,972 million people capable of
reading and writing the national
language. As a result of five suc-
cessive phases from 1954 to 1958,
the rate of illiteracy declined to
eight percent, bringing the number
of literates frem 10.750 million to
12.570 mllion.

Because the next phase of the
campaign during the 1960s, had
considerable governmental inter-
vention and support, it is important
to note the contribution of a volun-
teer student crusade during the
1950s. Students returned to thei~
villages to teach during sumiaer
and winter vacations. High
schools and colieges organized and
trained special student task forces
to work :n rural areas as literacy
teachers, volunteer labourers, and
aides to medical services.

During 1958 alone, over 20,000
students took part in the crusade,
representing 13 percent cf college
and high school students and 38
percent of colleges and high
schools.

The Mature Phase of 1960-1970
The National Reconstruction
Movement and the Five-Year Eco-
nomic Development Plans of the
late President Park gave prionty to
eliminating the last vestiges of illit-
eracy. By now, the literacy rate
was close to 90 percent of those
aged 12 and over. The Movement
took over responsibility for the
ampaign and organized every

available facility in cities. districts,
towns and villages for literacy edu-
cation so thot the poverty-stnicken
and war-torn society was trans-
formed into a large and vigourous
learning society.

The Ministry of Defense took
on the task of reducing illiteracy
among military personnel by

imposing literacy education among
iliilerate and senm-lierate recruits.
In a sense, the military barracks
were changed into schools.

The duration of literacy educa-
tton was about five months.
Engaged in this work, as part of
the reconstruction movement, were
school teachers, literate house-
wives, students, civil servants, mil-
itary personnel and the police. The
content was broadened from basic
literacy to mathematics, basic sci-
ence, and political literacy. By
1962, the illiteracy rate was 9.5
percent, or 1,600 million people.
The improved living conditions
created by rapid economic devel-
opment dealt the final blow to the
illiteracy that had survived so far.

A Never-Ending Chailenge

In reviewing Korea's long march
towards literacy, we can identify
the following reasons for the suc-
cess of the campaign: the willing-
ness of the people to participate as
learners and as teachers, especially
at the grassroots level: national
commitment to literacy itself.
strong political will: continuity and
perseverance.

The guiding principles were
participation, the <pirit of volun-
tary services, continuity and com-
mitment.

We are cor..inced that a suc-
cessful campaign i1s possible with-
out going through a revolutionary
change. A campaign may be an
effective way te forge national
identity, national integration and
consensus, and be a pnime mover
for economic development, but a
campaign 1s not, in itself, a neces-
sary condition for, or a product of,
a revolution.

In Korea today, every citizen not
only has a right, and a duty. to be
educated. but takes advantage of
that night. The long march to the
building of a literate nation might
be said te be over, given that the
literacy rate is 98 percent among

people aged 12 and over. The
campaign for hitcracy and further
cducation 1s a never-ending one.

If one defines literacy as the
acquisition of basic literacy and
numeracy. then the campaign may
be over. If one applies the broader
concept that includes political liter-
acy, cultural literacy, scientific lit-
eracy, then perhaps Korea lags
behind other industrialized nations.

Especially for Korea to develop
into a mature, democratic country,
in line with its economic develop-
ment, even more stress should be
placed on the kind of political liter-
acy that fosters the raising of or.e's
consciousness about the principles
of a democratic society.
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here has been no
fermal research on
levels of adult ilht-
eracv at the national
level. For many
years, the National Adult Educa-
tion Agency (NALA) estimated the
number of illiterates to be 100.000,
or about five percent of the adult
population. Thas figure reflected
the estimates of the adult literacy

Aduft Literacy Work in the
Republic of Ireland

The following information was prepared for the International Seminar on
Literacy in Industrialized Countries by the National Adult Literacy
Agency, 8 Gardiner Place, Dublin I, Republic of Ireland

problem that were being used 1n
the United Kingdom at that time.

In 1985. the Curriculum Devel-
opment Unit of Trinity College. in
conjunction with the Educational
Research Unit of St. Patrick’s
Teacher Training College. com-
pleted a study on levels of illiter-
acy in Dublin’s Inner City area.
Between 16 percent and 20 percent
of the adlt population were found
to have difficulties with reading,
writing or spelling. These iladings
were based on standardized testing
of all young people of school leav-
ing age (15 years). with supportive
evidence from requests for assis-
tance in completing census forms.

Illiteracy cannot simply be seen
as an urban problem. An informal
survey of students undertaking cer-
tificate courses 1n farming during
1983/84 revealed that 16 percent
had difficulty reading the required
textbooks. while 23 percent had
problems with spelling and written
assignments.

In 1986 the Depariment of Edu-
cation published a discussion doc-
ument on adult literacy. in which 1t

estimated that almost 400,000
aduits (18 percent of those over 16
years) 1n the Reputlic of Ireland
are 1n need of some sort of literacy
provision. The discussion docu-
ment proposed a national literacy
iitiative which would irvolve the
schools and other public bodies.
such as trade unions and employ-
ers, as well as adult literacy
providers. However. the cost
implications of such an nitiative
were not spelled out.

The Development

of Literacy Provision

Interest 1n the literacy needs of
adults was generated through the
1973 report by the Committee on
Adult Education in Ireland (com-
monly known as the Murphy
Report). and through developments
ir the provision of literacy in the
United Kingdom. This led to the
establishment of a pilot project. the
Dublin Literacy Scheme. in the
Dublin Institute for Adult Educa-
tion.

This scheme employed a paid
organizer and a number of volun-
tary tutors who worked with stu-
dents on a 1:1 basis in their own
homes. The national broadcasting
service generated further interest in
1977 with a radio series for volun-
teer tutors. called Helping Adults
to Read. Many »luntary literacy
schemes sprang up througliout the
country 1n the late 1970s and early
1980s. This pattern of provision
was reflected in a survey con-
ducted by NALA in 1982. The
main characteristics of literacy
schemes at that time were:

+ heavy reliance on volunteers;
inadequate training for tutors;

+ little or no funding for organiza-
tion or support services; limited
materials and other re.ources;

+ predominately I:1 tuition.
largely based in the home of cither
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tutor or learner.

Other provisions {or *special
groups’ was also developed during
this period. This provision tended
to be better funded and profession-
ally organized. Of particular inter-
est would be the Prison Education
Service, as well as literacy provi-

L

sion through vocational training
agencies, such as the Indusrial
Trairing Authornity and the Reha-
bilitation Institute.

The establishment of the
National Adult Literacy Agency :n
1980 provided a forum for all these
groups. Literacy received further
impetus in 1980 with the appoint-
ment of adult education orgamzers
in local education authorities (the
vocational ed:cation committees),
although thc job description for
these posts did not contain any
specific reference to adult literacy
work.

In 1984, the report of the gov-
ernment appointed Commission on
Adult Education recommended
that courses in basic education
should be free of charge and that
paid literacy organizers should be
appointed in each local education
authority area. It also proposed
that NALA should receive an
annual subvention from the
Department of Education. In
response, the central government
allocated one million !rish pounds

to literacy and comraunity educa-
tion over a three-year peried
(1984-87.)

Although in 1987 there were
cutbacks and uncertainties over
future funding, the present govern-
ment has announced 1its 1ntentions
to maintain the current allocation
for literacy and community educa-
tion ard to increase it ‘as resources
permit.’

This injection of central govem-
ment funds provided a welcome
boost for the development of adult
literacy provision. As well as pro-
viding improved training, add-
tional materals and support facili-
ties, much of this funding has been
allocated as part-time teaching
hours to pay the literacy organiz-
ers. Literacy tuition in small
groups has increased significantly,
and most tutors of small groups
receive some kind of payment.

A recent NALA survey showed
that 53 percent of literacy students
are learning 1n a small group,
alhough the vast majority of these
are in vozational training work-
shops. There is also a significant
move away from tutors and leam-
ers working in their own homes,
and towards tuition in literacy cen-
tres.

Another important trend 15
greater involvement of leamners 1n
all aspects of Iiteracy work. Mate-
rial wntten by studer *s is now the
norm. Many literacy schemes pub-
lish newsletters and organize
‘reading evenings’ for articles. sto-
nies and poems produced by the
students. The National Adult Edu-
cation Agency has helped a group
of learners 1n producing the first
an. .« student publication,
launched in November 1987. Th:s
trend towards leamcr writing and
publishing has recerved additional
impetus by a nuinber of commu-
nity-based writing p-ojects.

Role of the National agency
The National Adult Literacy

Agency was establisiied to respond
1o the literacy needs of aduits in
Ireland. and formally constituted 1n
1980. Itis a vc'untary organiza-
tion which works to promote and
develop adu!t literacy and to sup-
port literacy projects both locally
and nationally. The memberstip of
400 reflects the variety of literacy
work. It includes individual liter-
acy students, tutors and organizers,
local educational authorities, man-
power services, government agen-
cies, librarnes, trade unions, and
training centres for young adults.
In 1985. NALA received its first
annual grant from the central gov-
emment (42,000 Irnish pounds in
1985; 41,500 pounds in 1986,
28.000 pounds in 1987.)

The Agency is involved 1n
essential literacy work, and orga-
nizes the following activities:

* an advice, referral and informa-
tion service for all involved in lit-
eracy work;

* development of regional literacy
projects;

* training of tutors working in
voluntary literacy schemes, trav-
ellers’ centres, training workshops
for young adults, community-
based projects 1n disadvantaged
areas;

* organization seminars and meet-
Ings on a national and local level;

* research into adult literacy: pub-
lication of relevant adult literacy
material; campaigning, publicity
and lobbying.

The Agercy urges that people who,
for one reason for another, have
nct gained full contidence and
competence in literacy and numer-
acy while of school age, have the
nigh. to access to basic education
provision as adults.
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he transition to North, North-East, Central Asia,
sociaiism 1n the and other territonies ot tsanst Rus-
Soviet Union meant  <1a did not even have a written lan-
4 complete democ-  guage of their own.

ratization of the The victory of the socialist revo-
entire spiritual life of society, a lution created the necessary condi-

revolution in culture and a radical
change in people’s education.
From an educational point of

tions for overconung the age-old
cultural backwardness of the peo-
ple. Inrecord time a staggering

view pre-revolutionary Russia was  amount of work was carried out 1n
among the most backward coun- educating the working people and,
firstly. the entire younger genera-

tion. A great cam, aign began on a
nation-wide scale to teach the illit-

The Experience of the fon-vide s occh e 1
Soviet Union in the e, T
Elimination of Illiteracy :

territory of former Russian Empire
. . . . began during the hard years of the

Dr. Volodar V. Kraevskii, All-Union Institute for Advanc>d Train- Ci%il War. 1%1 1919arwy Len?n

ing of Pedagogics, Moscow, and Associate Member, Academy of .

Pedagogical Sciences of the USSR

signed the Decree on Elimination
of Illiteracy. The aim was to make
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tries of Europe. On the eve of the
October Revolution of 1917, four-
fifths of all children of school age
were not attending school. In the
rural areas the number of iiliterates
was especially great--77.2
percent--while among women it
was 87.5 percent. The majonty of
those who were at schonl received
only elementary education. Over-
all, only 61 out of every thousand
urban dwellers had more than ele-
mentary education: the correspond-
ing figure for rural areas was
3:1000. In 1913, Lenin wrote with
bitterness: ‘There 15 no other
country so barbarous and in which
the masses of the people are
robbed to such an extent of educa-
tion, enlightenment und knowl-
edge. No other country has
remained like this in Europe: Rus-
sia 15 the exception.”

“ver vne hundred nationalitics,
peoples and ethnic groups hved in
pre-revolutionary Russia. As a
result of the economic and national
oppression of the non-Russian peo-
ple. their fate was almost total illit-
eracy. Many peopies of the Far
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it possible for all the people of the
newly-bomn republic to participate
in political activities. To achieve
this goal every citizen had to take
part in the campaign, either as the
teacher or as the pupil. The age of
the participants was from eight to
50. The literate taught the 1lliterate
for the usual salary of educational
workers. For adult learners the
working hours were reduced and
full pay was maintained. State
officials were obliged to give pri-
ority to the claims of those
engaged in the ehmination of illit-
eracy.

In 1920 an All-Russian Extraor-
dinary Commussion for Ehmina-
tion of Illiteracy was established.
By the ¢nd of the year, 40 thousand
literacy schools were founded
comprising more than one million
learners. A great number of
schools for adults, courses for
workers, people’s and peasant’s
universities and clubs came into
existence. During the years of the
Civil War the number of libraries
increased more than three times:
11,900 libranies 1n 1917 and 40
thousand in 1920.

In the crucial period of industr-
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alization this kind of educational
work continued to attract sustained
attention. In 1930 a law was
passed on universal compulsory
education, and the elimination of
illiteracy was considered an impor-
tant goal. By this time, the literacy
rate of adults had greatly increased,
from 33 percent 1, 1916 10 62.6
percent in 1930. Iicwever, more
than one-third of the population
was still illiterate, and there were
even more 1lliterates in the rural
areas. The educational work also
included semi-literates, those who
did not have the proper skills in
reading and writing, or those who
could read to some extent, but
could not write.

The task of the schools for 1llit-
erate and semi-literate adults was
to prepare people to participate in
the life of society in an active and
conscious way. To achieve th.s,
people had to leamn to be fluent in
reading, speaking and writing in
their native languages, and to be
able to count, add and calculate so
they could apply these skills to the
necessities of everyday life and
work. To support this starting
work, in 1920 the journal Down
with Illiteracy was published every
two months. It included extracts
from fiction: articles on geogra-
phy. international affairs, farming,
and advice on self-education. Suc-
cessful experiences in teaching lit-
eracy were also teatured. The
Jjournal was richly illustrated and
difficalt words were clearly
explained.

Public organizations plaved a
major part in elimination of illiter-
acy. The trade unions committed
themselves to th= following activi-
ties: allocation of facilities for the
schools for illiterates and senui-
literates and for what was called
‘literacy eradication centres’, pro-
viding the schools with heating
and lighting and, to some extent,
providing the schools with teach-
ing aids. and paying the salary of
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teachers.

Participat.  of the Kemsomoi
(Young Communist League) was
very strong. It declared a cultural
campaign to combat illiteracy and
the lack of culture in general that
was inherited from Russia’s past.
Teams ot threc to five membvers
were organized whose task was to
encourage people to enrol in the
schools for illiterates and semi-
Iiterates, literacy groups or study
circies.

How the Work
was Carried Forward
Conferences and congresses were

tres, priority attc. .aon should be on
the learners acquirnng elementary
skills in reading, writing and
arithmetic. Therefore, the best
teaching tactics should focus on
practice and exercises that used
these skills.

* The acquiring of the skills
should be through teaching maten-
als that are of interest and rele-
vance to the learners, thus stimu-
lating their leamning activities by
using their own experiences from
everyday life and work.

For learning writing skills, the task

convened regularly to discuss the
problems that arose in the process
of eradicating 1lliteracy, with deci-
sions made and accepted by the
participants. Considerable atten-
tion went to the creation of teach-
ing programs. This aspect was dis-
cussed specifically at the Sixth All-
Russian Confereice that took place
in 1927. The wourk was carried out
in accordance with the following
provisions.

« In the teaching programs for
the schools and the literacy cen-

]
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was to teach people to draw up a
written application, a warrant, a
receipt for money received, a letter.
The leamers had to acquire the
four rules of arithmetic. Another
task was to teach people to read a
map. to see how water and land
was depicted on it, to find the dif-
ferent sections of Soviet Union's
ternitory. and to be able to point out
their own district and town on the
map of the USSR. Care was taken
to foster interest in reading news-
pipers and how to find and read

0
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books through excursions to
libraries.

One of the educatiunal princi-
ples was localization of the teach-
ing material; that is. to develop the
teaching process, its methods and
selection of subject matter ina way
that would connect the new knowl-
edge with the experiences and
ideas of the learners. Local lore
and other well-known material was
used in accordance with is prin-
ciple. Another method was to have
a local map that depicted places
and geographical features close to
the school, as well as specific
information on life in the vicinity
of the school, for use in teaching
reading, writing and arithmetic.

The particular features of the
mentality of adult learners were
taken into account, particularly
their proficiency at a conscious
perception of subject matter, as
contrasted with a mechanical one.
Therefore, the teachers tried to
explain every spelling rule very
clearly before they gave a detailed
description of the exercises. Drills
in writing vere based on materials
that had meaning for the leamners.
The examples used to explain the
rules of mathematics were not
abstractions taken from textbooks,
but represented quite concrete
problems that adults encountered
at their place of work or in their
daily lives.

This approach to reinforcing the
corinection between learning and
life was called ‘complexation’,
which means to estatlish links
between the subject raatter in the
teaching program and the material
of the everyday life of the students
from their immediate surround-
ings. This was carried out without
breaking the logic of the represen-
tation of the teaching materia! and
the methodology of mastering the
skills to be acquired. It served to
raise the leamners’ interest and effi-
ciency in accomplishing their
work.

In the schools for semi-literates
and the centres for eliminating illit-
eracy, special attention was given
to heterogeneous groups of learn-
ers. Such a group was subdivided
into two smaller groups: one of
coinpletely illiterate people, and
the other of those who could rec-
ognize the letters but lacked read-
ing habits. Those who could read,
but were not able to write, were
directed to the schools for scmi-
literates.

Teaching adults in heteroge-
neous groups required strict plan-
ning and couirol. One characteris-
tic of this vrork was learners help-
ing each other to lcam, under the
guidance of the teacher. The other
characteristic was the extensive
use of the composite ABC and
movable figures. The main stages
of the teaching process with these
groups were (a) common prelimi-
nary work at the lesson; (b) work
in subgroups carried out by the
learners on their own or under the
teacher’s direction; and (c) com-
mon concluding work.

The Integral Role

of Adult Education

Elimination of illiteracy among the
adult population continued until
success was achieved. The com-
plete eradication was in the period
after World War I1. In 1959, 99.3
percent of the male population and
97.7 percent of women in the age
group of 9 to 49 were literate. In
1985-86, 108 miilion people, or
about 40 percerit of the population,
were covered by different forms of
public education. Forevery 1,000
employed persons, 868 have
attained higher or secondary edu-
cation; that is 116 persons with a
higher, and 752 with a secondary.
education.

Because of universal secondary
education for the younger genera-
tion, the problem of eliminating
illiteracy does not exist in the
Soviet Union. Adult education is

an integrai nart of the overall pub-
lic education system. This far-
flung educational sub-system came
into being because of the needs of
socialist society and the personal
needs of citizens for continuous
exieision, renewal and deepening
of knowledge in various fields of
production, social life, science and
culture. Adult education, there-
fore, 1s organized as a continuous
lifelong education available to
cvery adult whenever the need for
it arises.

In socialist society, lifelong edu-
cation is rot only a factor of one’s
professional advancement, but also
a major component of the spiritual
development of a person and the
development of the individual as
an active member of society. Adult
education in the Soviet Union is
varied and multi-functional. At the
present stage it pursues the follow-
ing aims:

* achieving universa! secondary
education for young people who
go to work before finishing sec-
ondary school; giving secondary
education to aduits who. for some
reason, failed to 1eceive 1t earlier;

* training skilled workers at
evenirg (shift) vocational schools;

* giving special secondary and
higher education on a part-time
basis;

» upgrading professional skills of
all categories of workingpeople:

+ providing the opportunity for
widening and deepening scizntific
knowledge and for the political,
economic and cultural education of
all groups and sectors of the popu-
lation;

* cortributing to the harmonious
development and communist edu-
cation of the Soviet people.

Adult education in the USSR
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involves a gre™t number of state
and public educational establish-
ments and courses *vhose activities
are connected closely with the
work of industrial, agricultural and
other enterprises and institutions.
Among the adult education estab-
lishments, one could mention. for
instance, the following:

* evening (shift) general sec-
ondary schoels; evening (shift)
vocationa! schools; vocational
training cousses at enterprises;

* evening and correspondence
speclalized ». condary education
establishments or departments at
day-time educational institutions
(universities, polytechnical and
specialized institutes);

* public universities o1 various
kinds, public lectures, study cir-
cles.

Self-education has an important
role in adult education. Questions
of self-education are dealt with in
Article 14 of the Fundamental Leg-
islation of the USSR and the Union
Renublics on Public Education,
which states:

To promote self-education and
raise citizens’ general educational,
professional and cultural stan-
dards. public universities are
opened, public lectures and
courses are gren, and other public
forms of dissenunaring political
and scientific knowledge are used
Public education admuustrative
bodies and institutions help orga-
nize citizens’ self-education
Administrative bodies and institu-
tons in the cultural field, the press,
television and radio and other
mass media help citizens in thetr

self-education pursuits.
{

The spread and improvement of
adult education in the Soviet
Union at present 1s a r..ajor social
factor of {urther econoinic progress
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and far-reaching qualitative
changes 1n the material and techno-
logical base through the intensifi-
cation of production and its higher
efficiency. At the same time, adult
education spells equal opportuni-
ties for the cultural drvelopment of
ail groups and sectious cf the pop-
ulation in sorialist society, thereby
creating the prerequisites for the
further growth of the intellectual
potential ot society as a whole.

The problem of the elimination
of adult illiteracy for our country
belongs to the past. However,
referring back to the starting point
of the Soviet system of education
may be useful, in so far as 1t makes
our people’s experience n over-
coming backwardress in this field
available for those parts of the
world where the problem still
exists.
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Literacy Work
in Belgium

lliteracy is defined
in Belgium accord-
ing to the level of
functional mastery
of tiie written lan-
guage. Total illiterates do not
know all the letters of the alphabet;
partial or functional illiterates can
read, or at least have leamt to more
or less decipher, but without how-
ever being able to grasp the mean-

ing of what they read.

There is no systematic survey of
illiteracy in the population as a
whole in Belgium. There has been
some estimates for the Belgian
population drawn from data pro-
vided by the army (the only institu-
tion that surveys systematically the
illiterates in its midst, albeit in a
population nearly exclusively
male) and from data concerning
the immigrant population provided
by their countries of origin.
According to these estimates there
could be between 5 and 7 per cent
of illiterates in the whole popula-
tion of the country. For the French
community (there are three differ-
ent communities in Belgium:
French, Flemish and German
speaking), this amounts to 200,000
to 300,000 people. The informa-
tion we have does not allow us to
provide exact numbers and per-
centages for males and females.

The coordination of ‘Lire et
Ecrire’ has been in existence in the
French community since the 8th of
September 1983 (averue
Clémenceau 10, 1070 Brussels).

%,

Its goal is to promote and develop
literacy work through a coordi-
nated network of various associa-
tions, groups and facilities, ‘so that
all those who wish to learn ot re-
leamn to read and write may do so
in a place that is close, accessible
and adapted to their needs’. In the
Fl2mish community, the coordina-
tion of Alfabetisering Vlaanderen
(Gentsesteenweg 58, 9330 Dender-
monde) was created in 1980.

Only precarious and insufficient
funding has been granted to liter-
acy work in the French community
mainly by the French Department
of Culture and the Ministry of
Employment and Labour. Alfabe-
tisering Vlaanderen, on the other
hand, has been recognized by an
order in council since 1986, and
has been granted modest but on-
going funding from the Flemish
Departraent of Culture and the
Ministry of Employment and
Labour. The Minist1y of National
Education considers its responsi-
bility to be limited to school age
children. There is, however. a
training course sponsored by this
Ministry aimed at the adult popula-
tion: the Social Promotion Pro-
gramme.

Around the 8th of September of
each year Lire et Ecrire and Alfa-
betisering Vlaanderen organize in
their respective communities
awareness campaigns with assis-
tance from the press, radio and
television (news, interviews, ads
for the courses). In the French
community a series of twenty
weekly T.V. awareness and promo-
tion programmes (skits, educa-
tional shorts, testimonies) was
broadcast during the 1985-85 sea-
son. The series was called: Allo?
Bonjour!

Lire et Ecrire has entered into
research agreements: one with
Unesco on The transferable fea-
tures of Lire et Ecrire to Third
World countries (M. Miquet for
Lire et Ecrire, december 85, 60




pp.); th.e other with the E.E.C.
This study entailed doing research
on the causes of illiteracy among
people who had supposedly been
educated during their childhood in
five countries of the Commission
of European Communities: Bel-
gium, France, the Netherlands, the
United Kingdom and the Federal
Republique of Germany (The
Iuneraries of llhiteracy, a study
coordinated by S.A. Goffinet et al.

E.E.C. Document, 1986, 374 pp. A
40 pp. short version is available in
all E.E.C. languages froin Eury-
dice. rue Archimede 17, C.P. 17,
1040 Brussels). Member associa-
tions of the Lire et Ecrire network
regularly publish material drawn
from their practice and reflection.

Lire et Ecrire has also produced
some educational material, such as
subject files including course cards
and suggestions: Taking the Train;
Post Office and Bank; Gas and
Electricity Disconnections; How is
School Going?; Telephone. wLire et
Ecrire publishes Le Journal de
I'Alpha, a monthly newsletter for
the literacy network.
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Other Publications

* L' alphabéusation dans les pays
industrialisés, the report of the
September, 1984 Symposium held
in Brussels, Lire et Ecrire, 130 PpP-

* Maintenant, lire n’ est plus un
probléme pour moi1 Bruno Couder
and Jean Lecuit, Editions Science
et Service, A.T.D. QUART-
MONDE. 107 avenue Général
Leclerc, 95480 Pierrelaye, France,
december 1983, 286 ..

* Cycle de formation pour inter-
venants en alphabétisation, Com-
mission frangaise de la Culture de
I’Agglomération de Bruxelles, 166
avenue Louise, 1050 Brussels,
1987, 182 pp.
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dult illiteracy is
defined in many
different ways,
according to the
context, objective,
and period in which the definition
was made. For the project on
‘Norwegian for Practical Use’, we
concentrated on people who them-
selves feel that they have problems
with reading and writing. This

‘Norwegian for Practical
Use’: A Multi-Media Project
for Adults with Reading ard
Writing Difficulties

may be due to learning difficulties,
such as dyslexia, lack of motiva-
tion for learning, or insufficient
education and training in literacy
skills.

Although there has been little
systematic investigation of the
number of people in Norway who
have difficulties with reading and
writing, the general estimate is ten
percent of the adult population. Of

these, 56 percent has dyslectic
problems, and 44 percent have
emotional, social and motivational
canses for their difficulties. It is
estimated that more men--75 per-
cent--than women have literacy
problems. One of the main organi-
zations working to improve condi-
tions for illiterates is the Norwe-
gian Association for Dyslectics,
whose activities are directed
towards children and adults, and
their families, and ensuring that
legislation is implemented evenly
throughout the country.

The government works through
the Ministry of Church and Educa-
tion, on the municipal level,
through school hoards, and the
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Adult Education Act. to provide all
adults over age 18 with skills that !
are comparable to nine years of
elementary schooling. There is
st:11 a shortage of teachers trained
to work with functionally illiterate
adults and a need for such skills to
be part of the training of school
teachers.

The organizations to contact
about functional illiteracy in Nor-
way are: Norwegian Association
Jor Dyslectics (Norsk Dysleksifor-
bund), Postboks 699 Sentrum,
0106 Oslo, Norway, and Norwe-
gian Association of Adult Educa-
tion Organizations (Samaemnda
for Studiearbeid), Postboks 560
Sentrum, 0105 Oslo, Norwav.

The Multi-Media Project
‘Norwegian for Practical Use’ is a
multi-media project directed to
adults who feel that they have dif-
ficulties with reading and writing.
It was developed by the Norwegian
State Institution for Distence Edu-
cation .1 cooperation with the Nor-
wegian Broadcasting Corporation,
Gyldendal Norwegian Publishers,
the Norwegian Council for Pri-
mary and Lower Secondary Educa-
tion, the Norwegian Association of
Adult Education Organizations and
the National Film Board.

The project’s main objective is
to make reading and writing prob-
lems more generally known and to
offer help to those who have such
problems. Its main way of doing
this has been through radio and
television programs, teaching aids,
and a contact system for guidance
and teaching.

The project was launched in
January 1986 through radio and
TV programs and various national
and |>cal information campaigns.
By the spring, the teaching of liter-
acy skills was underway in most
parts of the country. In Cctober, a
new information campaign was
launched and new radio and TV
programs were broadcast.
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The project developed from the

following background. In 1979,
the State Institution for Distance

Education (NFU) decided to take a

closer look at the need for multi-

media project for adults with read-

ing and writing difficulties. The

point of departure was a series of

studies made in other industrial-
ized countries which showed that

between five and twenty percent of

adults lacked these basic skills.

The assumption that some ten per-
cent of Norwegian aduits had liter-
a.y problems was confirmed later

by a study carried out as part of the

project evaluation.

As a public institution, NFU'’s
objective is to develop teaching
programs for adults who do not

come under the regular educational

system. According to the Adult
Education Act, people who have
not learned to read or write have
the right to receive such training.
The municipal school authorities
have the responsibility to see that
this training is given, but , until
this point, little had been done to
reach these adults.

The Project in Action

The Target Group
and Objectives

It was decided that the target group

of the project would be those
adults who were aware that they
had difficulties with reading and

writing. By doing this, we avoided

difficult limitations. On the other
hand, we have taken on consid-
crable responsibility for helping

such a mixed group. We knew we

were reaching out to people with

very difterent life situations, edu-

cation, language skills, as well as
having knowledge and skills in
other areas gaincd through their

life experiences. We also expected
this group to have some character-

ist'cs in common: a bad experi-
ence in school, low self-esteem
(the feeling of being stupid), and
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the need to conceal their reading
and writing difficulties.

We interviewed 48 of those who
signed up for ‘Norwegian for Prac-
tical Use’. Although there are no
statistics, we have confirmed most
of what we suspected about the tar-
get group. The majority have no,
or very little, vocational training.
Some have higher training and a
profession where reading and writ-
ing skills also vary a great deal.
Some people can scarcely write
their names, while owers may
know a lot but feel unsure of them-
selves when they read and/or wriie.
A recurring fear is being regarded
as stupid (retarded). Unhappy
memories of school days is a com-
mon denominatcr.

We divided the project objective
into two areas based on our
assumptions about the target
group: one objective directed
towards society--to give informa-
tion about the difficulties of people
in general, and the other objective
directed towards the individual--to
offer help to those who feel they
have difficulties in reading and
writing.

The Model for the Project

We found it important to find a
project model that would take into
account the situation of our target
group to the extent that it was pos-
sible. In brief, the project can be
defined as follows:

* to make the problem of difficul-
ties with reading and writing more
widely known to those whom it
concerns personally and to the
public in general. through radio
and television;

* to organize a contact system for
the spreading of information, for
guidance and for local teaching;

* to prepare relevart teaching
aids;

* to reach the target group with an
offet of guidance and teaching.

There were also economic con-
siderations. The Norwegian
Broadcasting Corporation covered
the expenses for the production
and broadcasting of the radio and
TV programs. The Institution for
Distance Education has financed
the work on the project and has
supported the production of teach-
ing aids, the establishment and
training of people for the contact
system, the production of informa-
tion material, and the evaluation.
The Norwegian Central Informa-
tion Service has financed a large-
scale advertising campaign. The
teaching is financed by the public
school system.

Radio and Television Programs
The programs were not made to be
used for teaching. They are
intended primarily to spread infor-
mation about the fact that many
adults cannot read and wnte well
enough to satisfy the demands of
society. The programs are to dis-
pel the myth that the lack of read-
ing and writing skills is synony-
mous with having general difficul-
ties 1n learung, that is, ‘being
stupid’.

The programs also point out the
possibilities that exist; in other
words, that it’s possible to do
something about it. An attempt
has been made to create situations
with which the target group can
identify. This has been done
naostly through conversations with
people who have such problems.

We made four 20-minute and
nine five-minute TV programs, and
nine radio programs. The TV pro-
grams were broadcast in the
evening at prime time over the
month of January 1986. A public
opinion poll showed that 70 per-
cent of the population had watched
at least one program. As many as
84 percent said they now had a bet-
ter understanding of the problem.
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After each TV program viewers
were urged to call a given tele-
phone number for more informa-
tion or simply to talk to someonc.
We had only 15 incoming lines, so
we received more calis than we
could handle--a total of 900 calls.
We also received several hundred
inquiries which had come to the
Institution for Distance Education
and to the Norwegian Broadcasting
Corporation.

The TV programs have played a
major role in enlisting the people
who later took part in ‘Norwegian
for Practical Use.” However, it is
important to note that the effect is
often greatest when combined with
local information.

The Contact System

According to the Adult Education
Act, the public school system is
responsible for the training of
adults with literacy difficulties.
Therefore, a network of people
was established, at least one in
each municipality, in cooperation
with the public school system at
the county level through the school
directors.

The contact people, appointed
by the administration in each
municipality, were mostly people
who were already working each
day with special teaching in the
primary school. They attended
courses about the project arranged
by the county. Their job was (a)
to recruit and receive inquiries
from the target group; (b) on the
basis of conversations to find ways
of following up on these inquiries;
and (c) to set up guidance and
teaching plans.

Two months after the project
was launched, 1,400 people had
got in touch with the contact sys-
tem. This is a very low number,
considering that about 300,000
individuals could benefit from lit-
eracy teaching. However, it was
more or less what we had
expected. Experience shows that 1t

is a long and painful process for
such people to ask for help.

The Information Process

We used television to spread infor-
mation about the project because 1t
is the best medium tor reaching a
wide audience. This was sup-
ported by an advertising campaign
in weekly newspapers and in edu-
cational publications. It is impor-
tant that such a far-reaching project
has different types of information
material for distribution. These
included an informative newspaper
and a brochure designed for the
contact system of people and oth-
ers, such as driving schools,
libraries, employment agencies,
corporations, schools, the armed
forces, prisons, etc. A separate
brochure was produced for the tar-
get group.

Local information is crucial for
such a project. Experience shows
that there is a good interrelation
between the response from the tar-
get group and the local aciivities.
The best means for spreading
information has been the local
press, both for newspaper article
and for advertising. We also used
local radio stat.ons, put local
brochures into all mail boxes, and
held information meetings.

The Teaching Aids

The printed material, published by
Gyldendal Norwegian Publishers,
was adapted for the particular seg-
ment of the target group that had
basic reading and writing skills.
Tu:2 teaching aids includes a basic
information book and eight book-
lets on various aspects of reading
and writing, all availaole on audio-
cassettes.

The basic book, entitled Pur a
Label on It, was for the target
group and others interested in the
problem. The typography and lay-
out was designed for people with
difficulty in reading, and features
cartoons and line drawings. The
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book doesn’t have to be read from
beginning to end; it’s more like a
magazine that you can browse
through. It was also produced on
audio-cassette.

The main objective 1s to help
people recognize an illiteracy
problem in themselves so that they
can ‘put a label on their problem".
It was also designed to give prac-
tice in reading; to make it easier
for people to live with their prob-
lem by giving them support; and to
give simple insiructions on how to
write applications and letters.

About half of those interviewed
had read tne book and were satis-
fied with it. However, it seems not
to be used for teaching purposes.
On the other hand, the eight book-
lets on different topics have been
used quite often for teaching.

These practical booklets are on
topics that come under the main
heading of training in writing; for
example: the alphabet, double
consonants, voice and voiceless
paired sounds, classes of words,
grammar, the writing of applica-
tions and filling out of forms.
Audio-cassettes related to the
booklets were available for those
who prefer to work by themselves.

Experience shows that these
booklets are too easy and contain
too little practical materiai for this
fraction of the target group that has
some reading skills. For others,
the booklets seem too difficuit.
These reactions show again the
great differences among the group
we are addressing. As an added
support for those who work with
the topic booklets, there are floppy
discs with practical exercises,
intended mainly for young people.
However, none of the 48 people
we interviewed had used the discs.

Methods of Teaching

and Learning

The project has not urged people to
study by themselves, but for those
who wish to, we have worked out a

e
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way for them to receive the neces-
sary guidance. Because of the
great differences within the target
group, the teaching i1as been
planned to be adaptablc to each
person’s qualifications, as much as
possible. Ideas for ditferent work
methods have been suggested 1n
our guide hooklet: individual train-
ing, group training, conversation
groups and private study with
guidance.

Individual instruction is the
most normal and natural method in

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Pait Fie

you. For quite a few adults, it 1s
an absolute condition that no out-
sider should find out about their
literacy program.

In Summary

‘Norwegian for Practical Use’ has
shown the great need for doing
soniething to better the conditions
for people with difficulties in read-
ing and writing. We have suc-
ceeded in spreading information
about the problem, and we have
started teaching projects all over
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small centres. Private study with
guidance also has been tried.
However, we know that people
who got in touch with a contact
person in a small municipality
were tumed down because of lack
of personnel and money. Group
instruction with from two to cight
people is the method started
mainly in cities and larger centres.
However, the target group pre-
ferred individual teaching, believ-
ing it was the best way to learn.
Another explanation could be the
target group’s strong need to
ensure that no one should find out
about their reading and writing dif-
ficulties. When you are part of a
group there is no guarantee that
rumours won't be spread about

Aruitoxt provided by Eic:

the country.

The problem, however, is not
only one of training people in liter-
acy skills. It is a problem that
affects our whole democracy. It1s
necessary to find new avenues.
The evaluation report shows the
necessity of throwing the ball into
some else’s court, namely, to the
authorities and politicians, to the
school system and organizations,
to the economic sector, and to each
one of us. It takes a long time to
reach people who have not iearned
the most fundamental of all skills,
that of reading and writing. We
hope that ‘Norwegian for Practical
Use’ has contributed to the contin-
uation and the strengthening of lit-
eracy work for years to come.

e - 1004




ERI

Aruitoxt provided by Eic:

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Purt Five

fficial publications
in Spain have
accepted the follow-
ing two definitions
of 1illiteracy
approved by Unesco in 1978. [lu-
erate. ‘A person who is not able to
read, write or understand a short
and simple statement of events
related to his or her everyday life.’
The figures used in this paper for

Illiteracy in Spain

Luis Espina Cepeda, and
Oscar Medina Fernandez,

ECCA Centre for Adult Education Through Radio,

Las Palmas de Gran Canaria, Spain

illiterates are based on those who
declared themselves as such in the
1981 census.

Functional illiterate: * A person
who cannot engage in all those
activities that require literacy in
order to function effectively in his
or her group or community, and
who cannct use reading, writing
and calculation for his or her own
development and the development
of the community.” The figures in
this paper consider functional illit-
erates as those who have declared
themselves to be illiterate or with-
out formal schooling.

The Ministry of Education also
considers two other variables that
affect illiteracy statistics: age, and
the number of incomplete years of
schooling. Figures will vary sub-
stantially according to the defini-
tion used, the age range, or incom-
plete schooling.

Statistical Data

The figures for statistical data on
adult illiteracy in Spain have been
extracted from the White Book un
Adult Education (Libro Blanco

sobre la Educacion de Ad 'ltos),
published by the Ministry of Edu-
cation and Science in September
1986. These statistics are based on
the 1981 census carried out by the
National Institute of Statistics,
which cannot be regarded as totally
accurate.

llliteracy rates have steadily
decreased since thz beginning of
the present century. From 56.07
percent in 1900, the rztes declined
to 23.17 percent in 1940, 13.84
percent in 1960, and 6.36 percent
in 1981.

The 1981 census showed
1,991,581 illiterates older than ten
vears of age, that is, 6.36 percent
of the population in this age range.
For the population of 15 years or
older, this figure increases to 7.04
percent. The rate of illiteracy
increases with age, reaching to
27.7 percent among people age 65
or older. Illiteracy is higher among
women than men. In the age range
of 20 years and older, the number
of illiterate women is nearly dou-
ble that of men. Also, itis clear
that the poorest regions of the
country have the highest illiteracy
rates.

The census also showed that the
number of functional illiterates had
increased considerably, so that they
now represent 8 million people age
15 and over. A total of 28.74 per-
cent declared themselves to be illit-
erate or without any schooling.
The highest percentages, ranging
between 46 percent and 53 percent,
are found in the autonomous com-
munities of Andalucia, Castilla-La
Mancha, Murcia and Extremadura.
When the geographic distribution
of functional illiteracy is examined
according to the provinces, and
omitting the autonomous commu-
nities, some significant and worri-
some differences show up. More
than 16 provinces have percent-
ages higher than 40 percent of the
popu ation age 15 and older.

The specific case of the Canary
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region (the group of seven 1slands
off che south coast) shows marked
aifferences between its two
provinces. In the province of L as
Palmss, 17 percent of the popula-
tion is functionally illiterate, while
the figure for Santa Cruz de Tener-
ife is 47 percent. Thisdifference is
clearly related to the long-term
presence in Las Paimas of the
ECCA Centre for Adult Education
through Radio.

When we add the number of
illiterates and those with no
schooling to those who have not
completed one year of schooling,
the illiteracy rate in Spain
increases to 34 percent of those
over ten years of age--nearly 11
million people.

The Providers of Literacy

No national institution has specific
responsibility forilliteracy. The
programs carried out by educa-
tional authorities come under the
adult education work of the Min-
istry of Education and Science for
the entire country, and the Coun-
cils of Education located in the
various autonomous communities.
In recent years there has been an
increase in the number of literacy
projects, although these do not
function as official organizations.

In addition to the Ministry of
Education, two other ministnes
have a decisive role in literacy
work: the Ministry of Defence.
through its various sections, and
the Ministry of Justice, through the
prison system. Also, there are
non-governmental or quasi-
governmental organizations
engaged in literacy: the popular
universities, and a series of popular
collectives which are highly moti-
vated to include literacy in their
activities.

Of particular interest is the
newly created State Association of
Adult Education (Asociacién
Estatal de Educacion de Adultos),
which aims to link all adult educa-

ERIC
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tors so that they can exchange
models ana experiences in adult
education, and especially n liter-
acy.

Literacy and Media

The only institution that uses
media for teaching literacy is the
Centre fcr Adult Education
Through Radio of the Cultural
Broadcasting for the Canary region
(ECCA). For 23 years it has car-
ried out educational activities
through non-commercial radio
broadcasting. ECCA functions as
a widespread public centre, with ¢
specia! administrative government.
It has its own broadcasting station.
which reaches the seven islands of
the Canary region, and employs 59
teachers and about 300 guidance
teachers in more than 50 centres
where students meet each week.

At present, ECCA operates four
programs: (1) literacy and primary
education; (2) elementary and scc-
ondary education; (31 baccalaure-
ate or post-secondary education;
and (4) open education, which
includes English, accounting, edu-
cation for parents, health and con-
sumer education, labour and labour
legislation, commercial tecliniques,
in-service teacher training, and
greup-based education. The teach-
ing methodology, called the ECCA
system, combines three key ele-
ments: radio lessons, printed mate-
nal, and a weekly meeting with a
guidance teacher.

Out of a population of 1.5 mil-
lion people in the Canary region.
more than 300,000 have enrolled
in various programs. Durinz 1986-
97. over 51,000 enrolled in more
than 50 courses. Throughout its 23
years of operation, ECCA has
taught literacy to more than 20,000
adults, and over 100,000 people
have completed primary schooling
through its programs. These
results have significantly affected
official literacy statistics in the
Canary region, as r.oted earlier.
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he Philippiresisa
country of some 56
million people, 75%
of whorr are below
the poverty line and
live in rural areas. Despite the
impoverished condition of most of
the people, the country has an offi-
cial illiteracy rate of 85%. How-
ever, this figure doe, not give a
complete picture of the situation.

Literacy Practice
in the Philippines

Eileen Belamide, Institute for the Development of
Educational and Ecological Alternatives (IDEAS) Manila, Philippines

the 1980 statistics showed some
5.8 million non-literate Filipinos,
of whom 4,840,633 lived in rural
areas. The figure of 5.8 million
could go higher, considering that
the 85% literacy rate was pegged
at those who finished the basic
education equivalent to grades |
and 2.

Government response to illiter-
acy has been to dismiss the prob-
lem. In 1981, only 1.47% of illit-
erates were reached by the govern-
ment’s program. Literacy gradu-
ates were the smallest percentage
(4.8%) of those who took the gov-
emment’s nonformal education
program, which siressed technical
and skill training for urban life.

The indigenous alphabet of the
Filipinos did not survive Spanish
and American colonization, except
for that of the Hanunoo Mangyan,
an ethnic group in the island of
Mindor. The first literacy teachers
were the Spanish, whose main
object was to convert the people to
Catholicism. The military con-
quest by the United States in the
1900s was followed by the Thoma-

:, 37
RA

“ l'{-l

R

sites, the first American teachers,
whe helped to establish American
civil rule by setting up a public
education system. Combatting
illiterz=y as a tool for domestica-
tion continued during the post-
colonial period. It was during the
years of martial law that people’s
groups and grassroots workers
began to develop their own literacy
practice.

The Governmental Approach
During the post-colonial period
obedience and loyalty o authority
was the philosophy of education.
“ombatting illiteracy was basically
a function of the scheol system. In
the 1950s, literacy work went
hand-in-hand with counter-
insurgency as a government
crushed the Huk rebellion in cen-
tral Luzon.

The government adopted the so-
called "folk school’ approach, and
mobilized school teachers as liter-
acy teachers during summer vaca-
tions. Course content merely
incorporated the school’s basic
education curricula of language,
mathematics, civic education and
vocational arts. It was an approach
that depended on the local officials
being able to recruit illiterates.
The project died a natural death,
but basically the same pattern was
used by ensuing governments.

A functional literacy guide dur-
ing the martial law period illus-
trates this approach. The four-
month corse of 100-120 hours
was divided into three sessions of
two hours each. The content was
family planning, which included
mathematics, and language arts,
which dealt with the mastery of
syllables and words in certain lead
sentences as the basis for learning
the Filipino language.

The lead sentences show the
underlying philosophy: The Nation
and the Philippine« (agriculture,
work, health); The People (citi-
zens, family, parental responsibil-




ity); Education and Family Plan-
ning (population versus produc-
tion, small families, a developed
country of surplus rice, employ-
ment, housing, hospitals, etc.)

The Non-Governmental
Approach

A. The Church and Literacy

The failure of the government to
provide basic education--especially
to the rural population of poor set-
tlers and indigenous cultural com-
munities--created a vacuum which,
n some places, was filled by mis-
sionaries. wenerally, they
responded to illiteracy by setting
up their own schools in the towns
or in interior villages, or by pres-
suring the government to set up
schools. Students were sent to
study as teachers or para-teachers
who then became school teacher
and/or teachers of literacy.

An example is the Mangyan
Catholic Mission of Mindoro
which has been combatting illiter-
acy through formal and nonformal
educational means. Father Postma,
a Catholic missionary, initially per-
suaded the Mangyan, who live in
the mountains, to send their chil-
dren to the town to attend school.
An accident in which some chil-
dren drowned, and discrimination
against Mangyan children by the
lowlanders, made the parents
reluctant to send their children to
school. Since very few schools
existed in the mountain region, the
rate of illiteracy increased among
the Mangyan.

The Mission then set up its own
schools in the mountains to pro-
vide basic education, and encour-
aged teachers to teach both the
Mangyan and Filipino alphabets,
thereby preserving Mangyan. The
use of its alphabet made it easier to
convert the Mangyan, who were
animists, to Catholicism. A Protes-
tant missionary group adopted the
same approach and established a

Bible school. The result was the
scparation of thc Mangyan into
Catholics and Protestants. A
dependency mentality developed
when some missionaries tried to
cope with high dropout rates dur-
ing the peak farming period by
giving rations of food. While this
handout of food was successful in
keeping the Mangyan n school, it
reinforced the patron-client rela-
tionship.

B. A Multi-Agency Approach

to Literacy
In 1982, several agencies started to
work together in a literacy project
for the Hanunoo Mangyan. The
participating institutions are the De
La Salle University Research Cen-
tre, the University of the Philip-
pines at Los Banos, the Provincial
Government of Oriental Mindoro,
the Provincial Office of the Min-
istry of Education and Culture, the
Philippine Association for Intercul-
tural Development, a.'d the Ford
Foundation. The literacy project
was initially to take a nonformal
approach, but evolved into a for-
mal education project to set up a
culturally appropriate elementary
school.

The school has the following
objectives: (1) to produce a cur-
riculum based on the felt needs of
the people: (2) to improve their
ability to meet their need for liter-
acy, as well as for food production.
health and nutrition, ecology, and
understanding of the outside
world; (3) to redirect Mindoro™s
education towards regional needs
and production: (4) to achieve self-
sufficiency for the school; and (5)
to train Mangyan teachers and
para-teachers.

To implement these objectives,
the De La Salle University under-
took the educaticn and manage-
ment component and the Univer-
sity of the Philippines undertook to
develop the agricultural component
of the project. Four members of an

103

LITERACY IN INDUSTRIALIZED COUNTRIES / Purt Five

indigenous group were hired as
teachers. At present, two furmer
students are being trained as para-
teachers and will be employed as
training assistants and, later, as
full-time teachers.

As of 1986, the school has had a
total enrolment of 284 since it
started in 1983. The project has
initiated the development of a
school-based approach which takes
into consideration the cultural
characteristics of the people. This
is a forward step in evolving an
approach to literacy for indigenous
communities. However, although
intended to be participatory, the
process is still to a literacy pro-
gram developed for the Mangyan
rather than with and by the
Mangyan.

C. Literacy and Empowerment
of Indigenous Peoples
A literacy program to combat
Mangyan illiteracy is now being
evolved by indigenous local orga-
nizations of Mangyan supported
by the program staff of the Insti-
tute for the Development of Educa-
tional and Ecological Alternatives
(IDEAS). The intent is to locate
the literacy prograni within the
overall objective of the Mangyan
to be a self-determining indigenous
ethnic community in Philippine
society. Self-determination is
linked to land rights and recogni-
tion of the laws and culture of the
Mangyan.

Historically, the Mangyan
response to discrimination by the
lowlanders and to exploitation and
oppression has been to withdraw
into the interior of their region.
However, the diminishing opportu-
nities for land are forcing them to
break their ‘culture of silence’ and
to struggle for their rights, taking
their lead from other indigenous
groups such as the Cordillera Peo-
ples who successfully resisted the
Chico Dam project. The Mangyan
have ser up their own inter-tribal
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organization, a loose federation of
some 16 Jocal organizations. The
objective is to work for Mangyan
self-determination and uphold
Mangyan rights and the welfare of
the people.

A number of Mangyan local
organizations requested IDEAS (>
equip them with the organizational
and technical skills to work for
their long-term and imniediate
needs. The latter include s suffi-
cient food, health and education.
For this, IDEAS evolved a multi-
strategy approach which combines
(1) a program for training trainers;
(2) erganization and education that
is community-based; (3) curricu-
lum developed based on curricu-
lum and (4) support for active
socio-economic and health pro-
jects.

Trainees are recruited by the
Mangyan organizations for a two-
year intensive course for trainers in

community - Jucation, ecological
agriculture and primary health
care. At the same time, the train-
ing staff of IDEAS conducts work-
snops in community mass educa-
tion and leadership. Taking part in
these workshops are literates,
semi-literates and illiterates, in
either or both of Filipino and
Mangyan. This mixture of people
has forced the staff to be creative
in their teaching and to rely heav-
ily on oral and visual methods.

It was when the Mangyan lead-
ers became +ware of the linguistic
proble:n that they saw/ the need for
their own involvement in literacy
work. This would enable them to
deal with the lowlanders on a bet-
ter bargaining and more equitable
position for asserting their land
rights, pressuring the government
to delivery services, or negotiating
tor better prices for iheir produce.

The tarzet for the next thr »

years is the development of liter-
acy modules (hrough a participa-
tory curriculum developmeni pro-
ject thai will involve providing
basic research techniques for the
Mangyan trainees who will also be
trained as animateurs. the task of
developing an alternative educa-
tional approach is a jeint effort of
the indigenous organization and
IDEAS. It seeks to develop an
educational program that serves
the interests and aspirations of
indigerous peoples, and takes its
cue from the ideas and work of
Paulo Freire. Thus, this alternative
education approach should be par-
ticipatory, evocative, dialogical
and liberatory.
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Introduction

La planification, 1'organisation et
la coordination du Séminaire
international sur I’alphabétisation
dans les pays industrialisés ont
procédé de fagon véritablement
participatoire.

Le comité de planification
représentait un grand nombre
d’organisations nationales et de
groupes communautaires qui se
vZuent a I’alphabétisation des
travailleurs, des femmes, des
immigrants, des réfugiés, des
hommes et des femmes sans
emplor et des membres d’zutres
groupes économiquement
marginaux de la communauté
urbaine de Toronto.

Puisque le theme central du
Séminarre était "la pratique de
I'alphabétisation™ la plupart des
participants au processus de
planification et au séminaire méme
étaient des intervenants et
alphabétiseurs ‘du front’.

Les themes des ateliers ont été
choisis tout a fait indépendamment
par les programmes
communautaires qui ont accueilli
les ateliers et les délégués qui y ont
pris part.

La participation et la prise de
décision collective dans un
regroupement comme celui-ci ne
sont pas des choses qui se passent
rapidement ou de facon efficace.
Comme dans tout autre effort

d’alphabétisation, ce sont des
aspects qui demandent beaucoup
d’attention, de patience et un
dialogue intense. Quand les
décisions sont finalement prises,
elles illustrent les intéréts et les
préoccupations de tous ceux qui
ont pris part au processus.

Personne ne prétend que la
démocratie soit une chose facile et
rapide a obtenir, mais elle nous est
essentielle.

La reconnaissance et 1’inclusion
délibérée de facteurs de race, de
culture et de iangue dans le
processus méme de planification et
dans le programme du Séminaire a
donné une signification particuliére
a cet événement multiculturel et
participatoire sur I’alphabétisation
pour tout les pays du monde mais
surtout pour les pays industrialisés.

Mes remerciements chaleureux
a tous ceux et celles qui ont
contribué au Séminaire et qui ont
fait preuve de respect et de
confiance dans la capacité et le
travail des intervenants du front.

Evelyn Murialdo
Coordinatrice
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e du Gouver t ]
:A u nom du Gouvernemen Blenvenue

i de I'Ontario, ¢'est avec
U plaisir que j adresse mes e
,x)'oeu,\' IZs plus chaleureux aux pamc lpantS

aux délégués a cet important
Séminaire international sur
I'alphabétisation dans les rays
industrialisés: ‘Poiwrt de mire sur
la pratique’

Je souhaite tout spécialement la
bienvenue aux délégués qui sont
venus a Toronto de toutes les
régions de ce continent et du
monde entier. Je désire égulement
exprimer mon appréciation au
Conseil international d’ éducation
des adultes, I hoto du Séminaire

Le probléme de
I'analphabétisme affecte les
fondements mémes de toute société
civilisée, endignant les aspirations
de croissance individuelle et
collective de ses membres. Je
félicite les participants au
Sémunaire international pour leur
sens de vision et pour leur
dévouement a cette cause
humamtaire de grande importance
dans leurs divers pays d’ origine

Je vous souhaite trés
stmcerement que votre conférence
soit une grande réussite, marquée
par la sagesse de vos délibérations
et unrenouvean d' engagement et
d’ espoir envers le travail
inestimable que vous accomplisse:

QU ———

David Peterson
Premier ministre de V’Ontario

Toronto, octobre 1987
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n ermettez-mot, a I'occusion
| P de votre séance de clotive,
| d’adresser mes metllewr s
voeux anx délégués du

Sénmunaire international sur
I’alphabénisation dans les pays
industrialisés tenu a Toronto

11 ne fait pas de doute que le
principal défi qu’ il nous faut relever,
aujourd hui et demain, est de former
les travailiew s pour qu’ils soient
capables de faire face aux besoins
d'une société industrialisée C'est
grdce a la planification et a la
prestation de programmes d' éducation
pour les jeunes vu de programmes de
formation ou de recyclage pour les
adultes que les nations pourront mieni
profiter des possihitlités de I'avenir

1l semble évident que cette série de
discussio®:s informelles, et de séanc es
formelles. a offert a chacun I' oc casion
unique de faire connaitre ses idées et
d'apprendre des expertences des
autres Toutefois. elle a trés
certamement, dans une plus large
mesure, encourdgé des amitiés qui se
poursuvront longtemps aprés lu
derniére séance de cette conférence

Je stus sir que, pour chacun de
vous, la conférence aura été
mtéressante et agréable et je souhait:
qu’elle vous mcite a mettre en
pratigue les le¢ons que vous aurez
apprises Je vous souhaite de
continuer de jowr d’'une bonne santé,
beaucoup de bonheur et du succés
dans vos entreprises

Brian Mulroney
Premier ministre du Canada

SR

Ottawa, octobre 1987
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Ruth Baldwin,
Alphabétisation mondiale du
Canada

Betty Butterworth,
Ministére des Affaires civiques de
I'Ontario

Elizabeth Cooke,
Mouvement d alphabétisution de lu
Communauté urbaine de Toronto

James Draper,

Département d’ éducation des
adultes, Institut d' études
pédagogiques de I'Ontario

Richard Hudon,
Munistére des Affancs civigues .
[I'Ontario

Elaine Gaber-Katz,
Coalition de I'alphabétisatie it de
['Ontario

Celeste Keeper,
Muustére des Affanes cniques de
I'Ontario

Tamara Leving,
Secrétariat d' Etat du Canada

Evelyn Murialdo,
Consetl international d'éducation
des adultes

Jack Pearpoint,
Frontier College

Raul Rojas, |
Secrétariat d'Etat du Canada

Pierre Simard,
Le Regroupement des Groupes
Populaires d'Alphabénisation du

ALPHABETISATION DANS LES PAYS INDUSTRIALISES

Quéhec

Adrnianna Tetley, .
Cocrdmatrice du sénunaire natio-
nal

Branda Wall,

Centre des Etudes du travail, Con-
sell du travail de la communauté
urbaine de Toronte

Gladys Watson,
Congrés canadien nour 'a promo-
rion des études chez les femmes

Amele Zewge. )
Conseil international d'éducation
des adultes

Marianne Williams
Rassemblement canadien pour
['alphabénsation
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Le ministere des Affaires civiques
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La Fédération du travail de
1'Ontario

Lc Secrétariat d'Etat du Cinada

Nous tenons a remercier en par-
ticulier les institutions et les or-
ganismes communautaires sui-
vants pour avoir été les hotes des
divers ateliers et pour leur con-
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Coordinatrices du séminaire
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Déclaration du séminaire de Toronto:

Y

Ualphabétisatiori dans les pays -

industrialisés

Cette déclaration internationale, basée sur les
recommandations des groupes de travail, fiit
adoptée par les délégués au Séminaire -
international sur I’alphabétisation dans les pays
industrialisés: Point de mire sur la pratique,
organisé par le Conseil international d’éducation
des adultes, qui s’est tenu & Toronto, C*apgcia[ du
13 au 15 octobre 1987,

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

1.

L’alphabétisation est un droit fondamental essentiel au
développement de tous les peuples de la terre.

L’analphabétisme est un probléme wres grave, non seu-
lement uans les pays en développement, mais aussi
dans les pays industrialisés. Manifestation et corsé-
quence de la pauvreté, du chdmage, de 'isolement et
des structures sociales oppressives, I’analphabétisme
affecte a la fois les individus et la collectivité.

3.

L’alphabétisation ne peut se limiter a I’apprentissage
de la lecture, de I’écniture et du calcul. Les transfor-
mations technologiques exigent que la formation de
base soit de plus en plus poussée autant au niveau du
savoir que du savoir-faire. L’alphabétisation Joit per-
mettre aux adultes d’acquérir 'emsemb’ des connais-
sances nécessaiies a I’amélioration de leurs conditions
de vie et de travail.

4.

L’alphabétisation permet le développement de la
communauté. Elle facilite I'épanouissemnent person-
nel et collectif et favorise I’égalité des chances ainsi
que la compréhension globale.

d.

Dans une société possédant les moyens et les ressour-
ces nécessaires pour corriger le probleme de
I’analphabétisme, I’alphabétisation est une question
de JUSTICE.
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L’accessibilité

1. Le développement d’une société scolarisée exige
que I'on reconnaisse |'accés universel et gratuit 3
I"alphabétisation de base pour tous les individus, sans
discrimination au niveau de 1'age, du sexe, de la
religion, de la race, de la langue, des croyances
politiques ou de la situation géographique. Tous ont
le droit d’apprendre dans leur langue maternelle.

2. Afin, de promouvoir la justice sociale et I’égalité,
les programmes d’alphabétisation doivent reconnaitre
et satisfaire les besoins particuliers des personnes
opprimées dont les femmes, les peuples autochtones,
les minorités, les sans-emploi ainsi que tous ceux qui
sont marginalisés ou exclus.

Les programmes

1. Les programmes d’alphabétisation doivent étre
développés en fonction des besorns de la collectivité
et de concert avec elle.

2. Les organismes bailleurs de fonds doivent
reconnaitre et respecter I'autonomie des groupes
communautaires de base dans la détermination du
contenu, des méthodes et de la gestion de leurs
programmes d’alphabétisation.

3. Les apprenants doivent étre partie prenante de leur
formation. IlIs doivent pouvoir intervenir dans tous les
aspects du processus d’apprentissage, y compris dans:

* laconceptionet le contenu des programmes,
* le matériel pédagogique,

+ I’évaluarion,

» I"administration.

4. Les programmes d’alphabétisation doivent
promouvoir le respect de soi, la confiance, I’esprit
critique ainsi que développer les habiletés nécessaires
aux participants pour transformer leurs conditions de

vie et leurs communautés. C’est un processus de prise
en charge individuelle et collective.

L’Etat et le financement

1. Les gouvernements doivent admettre que
I"analphabétisme est un probléme mondial qui
nécessite une coopération a I'échelle de la planéte.

2. Les organismes gotvernementaux doivent
reconnaitre leur réle de partenaires dans la promotion
de I'éducation permanente. Ils doivent financer et
soutenir une diversité de programmes et de mesures

afin d’assurer une véritable accessinilité a I'éducaiton.

3. Le financement des programmes d’aiphabétisation
est prioritaire pour répondre aux besoins évidents et
urgents des personnes analphabétes.

4. Un financement adéquat s’impose pour les
programmes actuels ainsi que pour I’élaboration et le
développement de nouveaux programmes.

5. L’Etat, considérant le lien évident entre
I"analphabétisme et la pauvreté, doit accorder des
ressources au soutien des apprenants adultes en ce que
conceme :

¢ les allocations de déplacement,

* les allocations de soutien pour favoriser le retour
aux études,

* les services de garderie,

* le logement,

* les soins de santé.

6. La communauté de I'alphabétisation - intervenants
et apprenants - doit jouer un réle de premier plan dans
I"élaboration des politiques gouvernementales aux
niveaux local, régional et national.

7. L'Etat doit respecter I'autonomie des organismes
non gouvermnementaux en tant que partenaires dans la
promotion de I'égalité et du développement social.

Coalitions

I. 11 faut établir des regroupements et coalitions
d’organismes d’alphabétisation aux niveaux local,
régional, national et international pour:

* assurer le développement de 1'alphabétisation,
* défendre les droits des personnes analphabates,
* supprimer les barriéres qui freinent

Papprentissage.

2. Les regroupements et coalitions pour
I"alphabétisation doivent développer des alliances
avec les groupes et organisations qui travaillent & ia
promotion de la justice sociale.

3. Les regroupements et coalitions doivent adopter des
structures et méthodes démocratiques. Ils doivent
impliquer les apprenants dans tous les aspects du
processus décisionnel.

La promotion

Considérant que 1" analphabétisme est un probléme
collectif qui a des conséauences sociales et politiques,
les regroupements et coalitions pour I’alphabétisation
doivent susciter I'implication de I'ensemble de Ia
société dans la lutte contre 1’ analphz bétisme.

ERIC
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Le theme du séminaire:
‘Point de mire sur la pratique’

apporte une dimension humaine

‘Ce n’ était pas seulement les questiors et
les problémes communs que j’ ai trouvés si
intéressants; ¢’ était les différences, la
diversité des idées et des expériences
Découvrir tout ce qui se passe aans le
domaine a travers le monde vous oblige a

regarder au-dela des limites étroites de
votre propre travail et vous fait réaliser
que vous faites partie d un mouvement a
I échelle mondiale.”

Margaret Gayfer, rédactrice,  Ce cominentaire d’une jeune intervenante en
. - Co’,","’ rgence.  alphabétisation canadienne qui assistait a sa premiere
Conseil internaticnal d"éducation réunion internationale capte parfaitement I'esprit du
des adultes Séminaire i . , P s
éminaire international sur I’alphabétisation dans les
pays industrialisés, tenu a Toronto au Canada du 13 au
15 octobre 1987. *Point de mire sur la pratique’ était
le théeme du séminaire organisé par le Conseil
international d’éducation des adultes et un comité de
planification de 16 intervenants. Evelyn Murialdo et
Amele Zewge étaient responsables d’organiser le
séminaire pour le CIEA.

Pour les quelques 300 femmes ¢t hommes qui ont
pris part, dont la plupart étaient des intervenants, le
séminaire était une rare occasion de pouvoir se
rencontrer, discuter, découvrir le genre de travail qui
se fait dans les autres pays et s’informer sur la prati-
que a dix ateliers différents qu’ont accueillis des
organisations communauiaires de Toronto. Environ
200 intervenants canadiens des régions urbaines et
rurales du pays ont joué le role de collegues et d’hotes
pour la centaine de visiteurs étrangers. Parmi ceux-ci
ont comptait des délégués de dix pays européens
(Belgique, Angleterre, France, Allemagne, Irlande,
Italie, Pays-Bas, Norvege, Espagne et Union
Soviétique) et d’Australie, de iiong Kong. de Corée
du Sud et des Etats-Unis.




Q
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La dimension inte.nationale a été accentuée par la
présence de 11 spécialisies en alphabéuisation des
pays en voie de développement : Afrique du Sud,
Ghana, Zimbabwe, Inde, Philippines, Jamaique, Ste-
Lucie et Pérou. Leur participation a été rendue possi-
ble par I’ Agence canadienne de développement
international. Les échanges de vues avec ces person-
nes ressources et les discussions sur la théorie et la
pratique ont illustré trés concrétement que les nations
du Nord ont beaucoup a apprendre de la longue his-
toire d’alphabétisation et d’éducation populaire des
sociétés du Sud. Pour un grand nombre de délégués,
la chance de rencontrer leurs collegues du Tiers-
monde pour la premiére fois et d’écouter leurs présen-
tations lors de la séance pléniére, a ajouté une qualité
spéciale au séminaire. Comme 1'a commenté une
déléguée canadienne sur son formulaire d’évaluation,
‘Partager un déjeuner avec trois femmes d’ Afrique du
Sud a été pour moi un point saillant du sé¢ minaire.’

Le CIEA et son comité de planification ont
organis¢ le séminaire avec pour objectifs les points
suivants:

* mettre en évidence I"analphabétisme dans les pays
industrialisés, mieux reconnu a I’heure actuelle, et
aitirer I’attention des gouvernements sur ses
répercussions sociales, économiques i humaines;

* offrir une tribune aux intervenants pour partager
leurs opinions et leurs expériences concernant les
mesures a prendre pour promouvoir la cause et obtenir
les politiques et le financement nécessaires:

* établir de nouveaux contacts et réseaux qui puis-
sent donner de I'essor a I’alphabétisation en tant
qu’un mouvement international en soi;

* assurer que les opinions des intervenants soient
prises en considération dans les plans nationaux et
régionaux pour I’ Année internationale de I'alphabéti-
sation déclarée par I’ Assemblée générale des Nations
unies en 1990.

Des échanges entre les intervenants des pays
industrialisés et des pays en vole de développement
ont émergé deux ‘témoignages’ qui ont concrétisé ces
objectifs et sont devenus des défis a relever pour tous
les participants au séminaire. Le premier est la
Déclaration claire et concise du séminaire formulée 2
partir des recommandations des ateliers et

DA

it 1A
B

représentant donc ‘la voix des intervenants’. Le
second est I'émouvant poéme en prose, ‘Pourquoi
devrions-nous étre alphabétisés?’, rédigé par un
groupe de paysans de I'Etat de Bengale-Occidental et
adopté spontanément en tant que seconde déclaration
du séminaire, représentant ainsi ‘la voix des
apprenants’. Le poéme fut lu lors d une séance plé-
niere par Lalita Ramdas, qui travaille avec une
organisation communautaire 3 New Delhi.

La Déclaration part du contexte global qui
comprend les points suivants: L’ alphabétisation est un
droit fondamental essentiel a I avancement de tous les
petiples de la Terre. L' analphabétisme ... est une
manifestation et une conséquence de la pauvreté, du
chomage, de I'aliénation ot des structures sociales
oppressives... La justice exige que le probieme de
I'analphabétisme soit résolu dans un monde qui pos-
séde tous les moyens et ressonrces nécessaires.

La seconde déclaration commence avec les vers
suivants: Qui summes-nous?/ Nous sommes pauvres,
trés pauvres/mais nous ne sommes pas stupides./C'est
pour ga que malgré notre analphabétisme, nous
arrivons a survivre /Mais nous devons comprendre
pourquoi nous devrions étre alphabétisés. Et se ter-
mine par ces lignes : Mais si nous découvrons qu’une
fois de plusion nous dupelavec de vaines
promesses,/aous resterons loin de vous./Nous
dirons,/Pour I'amour de Dieu, laissez-nous
tranqui’les.

Le Conseil international a choisi de tenir le
séminaire au Canada pour reconnaitre et appuyer des
initiatives récentes prises au niveau politique dans ce
pays. Etant donné ce nouveau dynamisme, on a pensé
qu’il serait utile aux intervenants de rencontrer leurs
homologues des autres pays. Les efforts canadiens
comprennent |’établissement par le gouvernement
fédéral d'un Secrétariat national a I’alphabétisation
pour encourager et promouvoir I’alphabétisation et
pour travailler avec les groupes bénévoles et
communautaires, le mouve :nt syndical et le secteur
privé; une subvention de la province de I'Ontario pour
aider les efforts d’alphabétisation des progiammes
communautaires commengant avec la somme de 3,2
millions de dollars pour 1986-87; et la nouvelle
vitalité de I'organisme bénévole national, Movement
for Canadian Literacy/Rassemblement canadien pour
I"alphabétisation. Le séminaire donna I’occasion
opportune au Rassemblement de tenir une réunion
nationale d’un jour pour permettre avx délégués
canadiens d'élaborer leur stratégie.

i 127




I

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

La sanction officielle et le soutien des hauts
niveaux gouvernementaux pour le séminaire n’a pas
manqué d’avoir un impact et de réconforter les
intervenants de nombreux pays qui demandent avec
insistance qu’une plus grande attention politique soit
accordée a I’alphaoétisation. Cette sanction a été
manifestée par des lettres du Piemier ministre du
Canada et du Premier ministre de 1'Ontario. ainsi que
des souhaits de bienvenue du Secrétaire d’Etat pen-
dant la séance d’ouverture (le Secrétariat d"Eta: est
chargé de coordonner les efforts nationaux
d’alphabétisation), et des déclarations du chef de I’op-
position de I’Ontario et du mair: de Toronto. Le
ministre chargé de la Formation professionnelle du
gouvernement de I’Ontario a fait une allocution pen-
dant le banquet de cl6ture.

Le séminaire a été financé en grande partie par les
gouvernements: le Secrétariat d’Etat, au niveau
fédéral et, pour la province de 1I'Gntario, par le
ministere des Affaires civiques et culturelles et le
ministére de la Formation professionnelle qui est res-
ponsable de I’alphabétisation et de I’éducation de base
dans la province. Le financement a également été
assuré par: le Congres du travail du Canada, la
Fédération du travail de I'Ontario et le programme
Intermedia du Conseil national des Eglises des Etats-
Unis, la seule source américaine de financement.
D’autres agences et organisations communautaires ont
contribué le travail essentiel, le personnel de soutien
et les bénévoles qui ont accueilli et organisé les dix
ateliers. Bien que les langues officielles du séminaire
étaient le frangais et I'anglais, cinq langues ont été uti-
lisées pendant les activités entre les 25 traducteurs
pour permettre a tous les participants de parler et
d’écouter dans leur propre langue.

La Planification et le Processus

La politique du Conseil international veut que le pays
qui accueille un séminaire prenne part a la planifica-
tion et que les personnes dont le travail est représenté
par le theme prouent de la rencontre. La premiére
¢tape était de mettre a |’épreuve le concept d’un
séminaire sur I’alphabétisation. Ensuite, il fut
demandé aux intervenants canadiens de former un
comité de planification représentatif du mouvement
dans son ensemble. Le comité de 16 membres était
composé de représentants d’organisations
communautaires, du mouvement syndical, de groupes
de femmes, de bibliotheques publiques, de coalitions
d’alphabétisaton et d’intervenants expérimentés tra-
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vaillant avec les ministéres nationaux ou provinciaux
et ayant une responsabilité spéciale pour I'alphabéti-
sation en frangais, en anglais ou pour les peuples
autochtones.

Depuis sa premi¢re réunion le 17 décembre 1986,
le comité voulait éviter le <ort de beaucoup de
séminaires internationaux qui sont ‘parachutés’ dans
le pays-hote et restent isolés de <on expérience et des
travailleurs du domaine. Apres un long processus de
consultation et de prise de décision démocratique, le
comité a convenu que le séminaire pouvait et devait
€tre utile a la pratique locale et que les intervenants en
soient les principaux participants en tant que
délégués, membres de la tribune ou peisonnes
ressources. ‘Point de mire sur la pratique’ en est
devenu le théme, I’objectif et le principe d’évaluation.

Dans le but d’offrir un contexte pratique aux
délégués étrangers, des aspects de I’expérience
can.dienne sont devenus un genre d’étude de cas,
avec dr< exemples, nécessairement, du travail
entrepris dans la grande ville multiculturelle de
Toronto. Le processus de planification participatoire
a donné confiance dans la capacité des groupes
communautaires d’accueillir et d’organiser les ateliers
et de juger dans quelle mesure leur travail pouvait
contribuer au dialogue sur I"alphabétisation. De cettc
facon, le séminaire a eu un effet multiplicateur car les
apprenants, les tuteurs et les bénévoles participaient a
’atelier de leur organisation, méme s’ils n’assistaient
pas au séminaire. J’ai découvert la preuve que les
bénéfices d’un séminaire peuvent s’étendre au-dela
dec délégués lorsque, plusieurs mois plus tard, j'al
téléphoné a chaque organisation pour vérifier certai-
nes données. Méme la personne qui répondait par
hasard au téléphone avait des souvenirs enthousiastes
de ‘notre’ atelier.

Le comité de planification s’est rendu compte que
le meilleur nombre de participants était de 300 pour
prenaure en considération les préparatifs nécessaires et
les sommes d’ argent disponibles et en fonction d’un
certain équilibre entre les delégués canadiens et
étrangers. L’information détaillée envoyée par cour-
rier demandait aux organisations d’envoyer des
intervenants travaillant dans la pratique. I.’ironie de
cette situation c’est rque les intervenants sont précisé-
ment ceux qui ont le moins de soutien institutionnel et
le plus de difficulté a obtenir les fonds nécessaires,
méme lorsqu’il s’agit d’un séminaire de
développement professionnel.

Ce qui est appelé 'e ‘statut inférieur’ des travail-




leurs du front a ét mentionné & maintes reprises com-
me étant la raison principale pour laquelle tant
d’intervenants étrangers qui désiraient venir, ne pou-
vaient pas le faire. C’est pourquoi certaines parties du
monde et des pays étaient mal représentés ou ne
I’étaient pas du tout. Par contre, I’enthousiasme des
participants canadiens était si marqué que le nombre
de 150 participants prévus s’est en fait élevé a 200 au
séminaire international. Le fort désir des Canadiens
de se rencontrer - désir familier dans d’autres pays,
particulierement ceux d’une grande superficie - a
causé des difficultés pour maintenir la perspective in-
ternationale du séminaire.

Un apergu inattendu sur les intervenants est le fait
que la majorité des délégués étaient des femmes.
‘C’est facile de voir que ¢ est urie rencontre
d’intervenants; ce n’est presque que des femmes,’ a
remarqué une déléguée européenne. ‘Allez voir la lis-
te d’inscription et vou'  rrez que la plupart des
hommes sont des administrateurs.” (Je I'ai regardée,
et elle avait raison.) Beaucoup de pays estiment que
le taux de femmes travaillant en alphabétisation
s’éleve zntre 80 et 95 pour cent. La question fasci-
nante de I'effet que les femmes pourraient avorr svr la
philosophie et la pratique de I'alphabétisation n’a ja-
mais €té soulevée. Cependant, a ooservé une femme,
‘Quand I’alphabétisation deviendra plus a la mode et
sera mieux financée, vous verrez que les hommes
voudront prendre la reléve.’

Une approche particuliére au dialogue
Le programme avait été planifié pour équilibrer les di-
verses fagons de s’informer sur la pratique et pour ap-
porter une approche particuliere au dialogue interna-
tional sur I’alphabétisation. Un élément important
était de permettre aux délégués de choisir a I’avance
le theme d’atelier qui les intéressait. A la premiére
séance pléniere, les personnes ressources de cing pays
industrialisé€s, les Pays-Bas, I'Italie, le Canada,
I' Angleterre et les Etats-Unis, ont parlé de leurs
expériences en alphabétisation. A midi, des
bénévoies des organisations-hdtes ont escorté les par-
ticipants aux ateliers. La séance pléniere du lende-
main a commencé par le rapport des divers atelicrs
présentés dans le style d’un reportage télévisé. La
séance s’est poursuivie avec des présentations de cing
personnes ressources représentant différentes régions
du monde en développement : les Caraibes, I’ Afrique
du Sud, le Zimbabwe, I'Inde et I’ Amérique latine.

Le comité de planification voulait donner aux
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délégués une idée de I’envergure de la mosaique cul-
turelle du Canada. Cet objectif a été réalisé en tenant
les ateliers dans le milieu communautaire et a I'aide
d’activités culturelles. A la réception d’ouverture une
choraie chinoise étaic présente. Cette chorale est com-
posée de 15 professeurs de langue ancestrale qui sont
bénévoles avec le Chinese Lingual-Cultural Centre of
Canada, une organisation vouée a la dissémination de
la culture et de la langue chinoises. Le banquet a la
fin du séminaire était un événement trés spécial: il a
€té donné dans un restaurant chinois et a été animé par
des danses traditionnelles autochtones présentées par
le North American Travelling College de I'ile Corn-
wall en Ontario. Sous peu, les participants de tous les
pays s’étaient mis a danser.

La pratique a 4té étudiée en détail dans le cadre de
dix ateliers informels, chacun ayant un théme clé,
tenus un bel aprés-midi d’octobre dans des centres
d’alphabétisation communautaire. Munis de trois je-
tons pour les transports (deux pour I’aller et le retour
et un de rechange au cas ol on se perde), et accompa-
gnés de bénévoles des 14 organisations-hétes, des
groupes de délégués se sont rendus par autobus,
tramway ou métro aux ateliers de leur choix dans les
divers centres répartis dans les quartiers multiculturels
de Toronto. Une fois arnivés, ils se sont retrous 4s
‘dans le monde de I'alphabétisation’: écoutant des ex-
plications sur les différents programmes, discutant
avec animation le theme de I’atelier et formulant des
recommardations. L’intérét accord€ aux dix thémes a
démontré que chacun était suffisammeat impoitant
pour illustrer des points clés pour les intervenants tout
comme pour les décisionnaires.

(1) Les Femmes et I’ Alphabétisation; (2) Al-
phabétisation, Travail et Emploi (alphabétisation dans
le milieu de travail); (3) L’ Alphabétisation. la Dimen-
sion culturelle et la Langue maternelle; (4)
L’Alphabétisation et les Personnes handicapées, ‘les
oubliés’; (5) L’ Alphabétisation et la Technologie :
Cours assistés par ordinateur; (6) Alphabétisation et
Production d’écrits d’éléves aans un milieu commu-
nautaire (donner une voix 2 I’apprenant); (7) Al-
phabétisation et Education publique; Pourquoi
I"analphabétisme persiste dans les systémes scolaires
publics; (8) Alphabétisation et Justice; le Réle du .
systtme scolaire dans I’alphabétisation des adultes;
(9) Alphabétisation communautaire: une A emative
aux programmes centralisés de grande envergure; (10)
L’Importance des Coalitions.
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Questions et mesures au niveau humain

Un séminaire international de quelques jours auquel
sont représentés une variété de pays, d’expériences et
de philosophies ne peut que mettre en évidence et
définir des domaines d’intérét général méme dans les
sujets traités dans les présentations et les thémes spé-
cifiques des ateliers. Comme toute expérience d’ap-
prentissage intense, de telies rencontres générent un
dynamisme qui stimule les participants, leur permet
de voir leur travail sous un nouveau jour et de
découvrir de nouvel.es idées qu’ils pourront analyser
par lasuite. Bien que la Déclaration de Toronto pré-
sente un consensus d opinions sur les questions prin-
cipales et les recommandations, son énoncé contient
certaines idées et principes communs - un peu comme
des caméos - qui sont résumés ici.

Puisque le th¢me du séminaire était la pratique, les
discussions ont évité les dévats sur les définitions et
les sondages statistiques concernant les ‘clientéles’
pour se concentier sur la dimension humaine de
I’interaction «ntre les intervenants et les femmes et les
hommes qui recherchent de I’assistance pour
apprendre a lire et écrire. Toutefois, les participants
sont natuiellement arrivés avec des définitions et des
philosophies personnelles qui ont affecté leur fagon de
considérer les questions de politique et de pratique.
Certaines de ces différences ont été traitées dans le
mémoire intitulé ‘Que nous apprennent les
définitions’ de Carman St. John Hunter.

L'intervenant qui définit I alphabétisme comme
étant un ensemble de compétences ou comme étant la
capacité a utiliser ces compétences dans des cadres
culturels, communautaires ou professionnels risque de
placer toute la responsabilité du changement sur I’ ap-
prenant adulte. Les personnes ayant des compétences
limitées deviennent ' objet d'un changement
nécessaire. D’autre part, si I'on considére I'alphabé-
tisme dans le contexte des réalités sociales, ce sont les
structures économiques, politiques et sociales qui sont
identifiées comme devant étre changées. L' accés a
" information et le pouvorr de créer et d utiliser les
connaissances sociales deviennent les questions
critiques.

* Dans I'ensemble les participants se sont raliés a la
seconde définition. Malgré I’idéalisme de termes tels
qu’habilitation, transformation et justice sociale, c’est
avec une véritable conscience sociale que les partici-

pants se sont opposés a |’approche qui ‘blame la victi-
me’ ¢t ont commencé a lier I’analphabétisme aux fac-
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teurs sociaux comme le chébmage, la discrimination, la

pauvreté, I'inégalité des classes, la r- ;e et le sexe. |
Une fois qu’on se rend compte que les st:uctures de la

société ne fonctionnent pas de la méme fagon pour

tous la nature du probléme et sa solution prennent une

autre dimension.

* Pcur un grand nombre des participants, et en parti-
culier ceux qui travaillent au niveau de l2
communauté, I’alphabétisation est un acte politique de
par sa nature puisque I’alphabétisme est une des
cempétences qui aident les gens a étre plus conscients
de 1curs droits et a s’organiser pour les exercer. Les
groupes d’alphabétisation doivent former des
alliances avec les mouvements sociaux qui défendent
les droits de ceux qui sont pratiquement privés de
leurs droits et marginalisés a cause de différents fac-
teurs dont I'analphabétisme: les minorités visibles, les
sans-emploi, les chefs de familles monoparentales
vivant du bien-étre social, les décrocheurs, les
immigrants et les travailleurs migrants et ceux qui
sont cons.dérés par la société, pour une raison ou une
autre, cornme handicapés.

* En dépit du manque de financement adéquat et du
fait qu’elle soit mal comprise, I’alphabétisation sem-
ble avoir été inscrite a I’ordre du jour politique d=s
pays industrialisés. La gageure c’est de s’assurer
qu’elle y reste et qu’elle obtienne une part juste des
ressources accordées a I’éducation. 1l existe toujours
le nsque que |’analphabétisme soit ‘résolu’ par de
bonnes intentions et des allocations passageres.

» Laformation d’organisations fortes aux niveaux
local, régional et national et I'établissement de coali-
tions et de réseaux ont &té reconnus comme étant une
stratégie essentielle du mouvement d’alphabétisation
afin de pouvoir faire inscrire ses intéréts et préoccupa-
tions a I’ordre du jour politique. Ces organisations
dorvent élargir leur capacité de recherche, pour
documenter le ‘cofit’ de I’anal phabétisme et pour
défendre son cas en connaissance de cause.

» L'accent placé sur la méthode centrée sur I’appre-
nant reconnait et respecte de plus en plus les
expériences et les compétences des adultes
analphabetes. La tendance de les cl=sser dans une
‘classe inférieure’ peut masquer la diversité de la
population analphabéte et ne tient pas compte du fait
que ces individus établissent leurs propre.: réseaux
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sociaux et développent des compétences de survie
sans savoir lire et écrire qui démontrent de I'intelli-
gence et de la créativité.

+ Il est nécessaire que les employeurs, les syndicats,
les gouvernements et les travailleurs reconnaissent les
besoins en alphabétisation et formation profession-
nelle dans le milieu de travail pour les travailleurs et
les chomeurs. ‘Apprendre dans le milieu de travail’
est en train de devenir un élément important du mou-
vement d’alphabétisation.

* “Etapres I'alphabétisme?’ La réponse exige que
les programmes d’alphabétisation et d’éducation de
base soient développés dans le cadre d’un systéme
efficace d’éducation permanente qui permette d’accé-
der a des niveaux supérieuis d’éducation. Autrement,
les gens risquent d’étre condamnés a ‘I’éducation de
base a tout jamais’.

* Le systeme scolaire officiel doit assumer plus de
responsabilité pour assurer I’instruction de ses éleves,
la communication avec les parents et la communauté
et pour faire participer les parents - en particulier les
immigrants - a |’élaboration du programme scolaire.
Un grand nombre de délégués estiment que la ten-
dance de stéréotyper les enfants en fonction de leur
classe socio-économique, leur race et leur langue est
responsabie du fait que les écoles produisent encore
des analphabetes fonctionnels.

« Les délégués ont appuyé sans hésitation |'impor-
tance d’alphabétiser d’abord dans la langue
.naternelle. Il est essentiel au sens d’identité et a I'es-
time de soi de savoir lire et écrire dans sa premiére
langue. Apprendre 2 lire et écrire dans la seconde lan-
gue devient plus facile et fes personnes de différents
groupes linguistiques et culturels gagnent confiance
pour participer plus pleinement 2 la société.

+ L'alphabétisation communautaire a occupé une
place proéminente pendant le séminaire. Qu'’elle soit
organisée dans un quartier, un milieu de travail ou
autour d’intéréts communs ou de frustations
seinblables, ces organisations d’alphabetisation
populaires touchent la vie, les préoccupations et les
aspirations des gens. La relation entre le tuteur et
I’apprenant est démocratique. C’est dans ces
situations que les organisations bénévoles et non-
gouvernementales ont un réle important a jouer pour

vie’.

faire comprendre aux politiciens “ce que signifie la

’
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€ poeme en prose sui-
vant, compos€é par un
groupe de paysans pau-
vres et illetrés de I'Etat
du Bengale-Occidental en Inde qui
avaient pris part au programme
d’éducation des adultes il y a une
dizaine d’années, fut adopté en tant
que déclaration au nom de tous les
intervenants en alphabétisation par
les participants au Séminaire inter-
national sur I’alphabétisation dans
les pays industrialisés, tenu du 13
au 15 octobre 1987, a Toronto,
Canada, et organisé par le Conseil
international d’éducation des
adultes. Ce poe¢me fut lu lors
d’une session pléniere par Lalita
Ramdas de la Society for Alterna-
tives in Education de New Delhi
en Inde. Lalita Ramdas était une
des personnes ressources du
Séminaire et une des invitées a la
tribune.

RIC
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Pourquoi devrions-
nous étre
alphabétisés?
Témoignage de la
sagesse des apprenants

Qui sommes-nous?

Nous sommes pauvres, trés pauvres,

mais nous ne sommes pas stupides.

C’est pour ¢a que, malgré notre analphabétisme,
nous arrivons a survivre.

Nous devons comprendre

pourquoi nous devrions étre alpkabétisés.

Nous avons déja suivi des cours d alphabénsation
mais aprés quelque temps, nous avons compris,
nous nous sommes sentis trompés - alors nous
avons cessé les cours.

Savez-vous ce que nous avons découvert?

Les Babus font ce travail

dans leur propre intérét.

Il y a peut-étre des élections prochainement,
ou peut-étre une subvention gouvernementale,
ou quelque chose dont il faut profiter.

Ce qu'ils nous ont appris a été inutile

Savoir signer son nom ne veut rien dire.
Savoir live quelques mots ne veut rien dire

Nous acceptons de verii aux cours
st vous pouvez nous apprendi e
comment ne plus dépendre des autres

Nous devions pouvorr lire des livres simples,
faire nos comptes, écrire une lettre,
lire et comprendre les journaua.

Une chose encorc...

Pourquoi nos maitres se sentent-ils st supérieurs”
Ils se comportent comme si nous étions

des ignorants stupides.

Comme si nous étions des enfants.

Comprenec: bien, s'il vous plait, que
le maitre sait peut-éive des choses
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que nous ne savons pas.
Mais nous connaissons beaucoup de choses
qui le dépassent,

Nous ne sommes pas des cruches vides.
Nous avons nos idées a nous.

Nous pouvons raisonner

Et, que vous le sachiez ou non,

nous avons ausst de lu dignité.

Que ceux qui nous enseignent

se souviennent de cela.

Nous avons asse:

de soucis et de souffrances.

Pourquoi les empirer

en suivant des cours d' alphabétisation?

Si les centres d’ apprentissage pouvaient
nous donner un peu plus d’entrain,

nous pourrions avoir plus envie

d’aller aux cours.

Nous ne sommes pas des enfants.

Que le maitre ne I' oublie pas.

Traitez-nous comme des adultes.
Comportez-vous avec nous comme des amis.

E: puis, quelque chose encore.

Nous ne mangeons pas a notre faim

Nous n’avons pas assez de vétements,

pas de logement convenable.

Et pour comble, les inondations ar yivent

et emportent tout,

puls vient une longue période de sécheresse
qui desséche tout.

Cela nous aiderait d’étre alphabétisés”

L’alphabénisation peut-elle nous aider

d vivee un peu mieux? A étre moins affamés?
Nous garantira-t-elle que la meére

n’aura plus a partager son sart avec sa fille?
Nous donnera-t-elle

un nouveau toit de chaume?

L’alphabétisation devrait nous permettre

ae vivre mieux -

tout du moins c’est ce que nous pensons.

Ils disent qu’ on planifie les choses

pour nous - les pauvre,

L’alphabétisation nous permettrait-elle de savoir
quels sont ces plans du gouvernement?
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Nous aidera-t-elle a savoir comment

accroitre nos récoltes et augmenter notre revenu?
A savoir ot nous pourrions emprunter

de l'argent plus facilement er quels avantages
nous offrent les coopératives?

Aurons-nous de meilleures graines,

de meilleurs engrais

et toute I'eau dont nous avons bhesoin?
Serons-nous payés décemment?

Tout cela ¢’ est apprendre pour pouvoir vivre.
Ils disent que le nouveau programme

nous promet tout ¢a.

Mais s'agit-il seulement

d écrire sur un bout de papier?

Est-ce que ¢’ est comme

toutes ces anciennes promesses jamais tenues’?

Ce programme nous apprendra-t-il

a penser et a travailler ensemble?

La pratique fera-t-elle partie de I'apprentissage?
Si c’est le cas, nous irons tous

aux cours &’ alphabétisation, et ce sera
apprendre pour vivre une vie meilleure.

Nous sommes affaiblis et trés souvent malades.
Le programme nous cpprendra-t-il

a nous soigner et a devenir forts

St "est le cas, nous irons tous aux cours.

Ils disent qu’il y a des lois pour nous protéger
et prendre sotn de nous.

Nous ne connaissons pas ces lois

On nous garde dans I'ignorance
L’alphabétisation nous aidera-t-elle

a connaitre ces lois?

Connaitrons-nous les lois qui ont changé

la condition des femmes? Et les lois

qui protégent les mnoritaires parmi nous”’
Nous voulons une réponse claire.

Nous déciderons alors si

nous devrions étre alphabétisés

Mais si nous découvrons qu’ une yois de plus
on nous dupe

avec de vaines proriesses,

Nous resterons loin Je vous.

Nous dirons,
‘Pour I'amour de Dieu, laissez-nous tranquilles’.
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Deuxieme partie

Alphabétisation :
un droit de la personne
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A la premigre session pléniere, le mercredi 14 octobre, des invités
venant de cinq pays industrialisés ont présenté des exposés sur
leurs expériences en alphabétisation.

Présidente
Leila Thomas, directrice, Mouvement jamaiquain pour la promo-
tion de 1’alphabétisation

Exposés

* Alphabétisation : Que nous disent les définitions?
Carman St. John Hunter, Conseillere en alphabétisation,
Etats-Unis

* L'alphabétisation aux Pays-Bas : Développement des méthodes
et du matériel de formation en collaboration avec les
enseignants
Ella Bohnenn, Centre de recherche et de développement de
I’éducation des adultes des Pays-Bas

*  Les pranques dans les groupes populaires d’ alphabétisation
québécois
Louise Miller, Regroupement des groupes populaires en al-
phabétisation du Québec, Canada

* Perspectives et lecons apprises de la campagne
d’alphabétisation des adultes d’ Angleterre et du Pays de
Galles
Alan Wells, directeur, Agence d"alphabétisation et
d’enseignement des compétences de base aux adultes,
Londres, Angleterre

* L'alphabétisation et les immigrants dans les pays industrialisés:

la situation en Italie. Anna Napoli, Association italienne
d’éducaiion des adultes, Région de la Pouille, Bari, Italie

130
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ai pour tiche de
réfléchir a la
véritable significa-
tion des définitions
de I’alphabétisme.
Le dictior.. an¢ indique qu’une
définition est censée préciser le
sens d’un mot ou d’ une phrase.
Tous ceux qui, comme nous, ont
vu I’évolution du concept de ce
qu’est I’alphabétisme savent trés
bien que malgré les nombreuses
définitions données au cours des
cinquante derniéres années, le con-
cept demeure pour le moins trés
imprécis. L’absence d’une
définition précise expliquart ce
qu’est exactement 1’alphabétisme,
et par conséquent d’une base
objective permettant de le mesurer,
a souvent été une cause
d’exaspération pour ceux qui
avaient I’intention de trouver des
‘solutions’ immédiates a
I'analphabétisme des adultes dans
le monde ndustrialisé. Je ne vous
proposerai pas une nouvelle
définition de I'alphabétisme sus-
ceptible de vous impressionner par
sa précision et sa clarté. J'ai
cependant I’intention de réfléchir
brieévement a voix haute sur les
diverses hypotheéses qui semblent
influencer les catégories de
définitions existantes et de
soulever quelques questions sur
lesquelles nous pourrons réfléchir
ensemble.

Jen suis arrivée a distinguer
trois catégories principales de
acfivitions, chacune basée sur des
hypotheses trés différentes quant a

ERI
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Alphabétisation: que nous
disent les définitions?

Carman St. John Hunter, Etats-Unis,
Consultant en éducation populaire, _
alphabétisation et développement communautaire

la nature et au role de
I’alphabétisme pour I'individu et la
SOCIété:

* l'alphabétisme en tant
qu’ensemble de compétences, apti-
tudes ou capacités fondamentales;

* [’alphabétisme en tant que
fondement nécessaire a une
meilleure qualité de vie;

* [’alphabétisme en tant
qu’expression des réalités struc-
turales et politiques.

Les définitions qui medtent I’accent
soit sur les compétences fonction-
nelles, les aspects humanistes ou le
contexte social n’excluent pas les
autres enticrement. Je pense
cependant que la définition que
I’on choisit fait une énorme
différence dans la politique et la
pratique de tout intervenant en
alphabétisation a quelque niveau
que ce soit.

Compétences fonctionnelles

et alphabétisme fonctionnel

Il n’y avait pour ainsi dire aucune
nécessité de définir I’alphabétisme
dans les sociétés pré-industrielles
ou en voie d'industrialisation. Les
personnes qui pouvaient signer
leur nom, lire des textes simples,
faire des calculs élémentaires
étaient considérées comme étant
instruites. Elles n'étaient sans
doute pas capables d’accomplir ce
que les personnes tres instruites
pouvaient faire, mais elles se dis-

tinguaient de la vaste majorité de
la population par leur aptitude a
lire et a écrire, méme au niveau le
plus rudimentaire. Les statistiques
effectuées actuellement dans bien
des régions du monde sur le nom-
bre de personnes alphabétisées
sont fondées sur ce genre de
définitions simplistes.

A la suite de la Premiére Guerre
et de plus en plus depuis la
Deuxieme Guerre, la complexité
croissante du développement tech-
nologique a créé une nouvelle
dépendance sur le mot écrit pour
obtenir et communiquer de
I'information. Une fois que la sig-
nature de son nom et la simple lec-
ture de mots n’étaient plus suffi-
santes pour vivre dan, une société
industrielle, le concept de ‘fonc-
ticnnalité’ est apparu et est devenu
tres populaire parmi les personnes
qui parlent et écrivent sur
I'alphabétisme et I'analphabétisme.
L’alphabétisme fonctionnel, ce
terme suggere la capacité de pou-
voir fonctionner dans les nouvelles
conditions créées par
I'industrialisation. Mais que faut-il
posséder exactement pour étre
fonctionnellement compétent?
Généralement les répoases a ceiw
question font allusion a certaines
aptitudes minimales.

En 1947, le Bureau de recense-
ment des Etats-Unis suggérait, dc
maniére un peu arbitraire, que les
personnes qui avaient une scolarité
équivalente a une cinquiéme année
d’école publique possédaient des
compétences < (risantes de lecture,
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d’écriture et de calcul pour étre
définies comme étani
alphabétisées. Vingt ans plus tard,
en 1966, dans la Loi sur
I’éducation des adultes, il est
indiqué que le niveau d’école
secondaire est nécessaire pour
qu’une personne piisse fonction-
ner au sein de la société. En fonc-
tion des nécessités, on a prétendu
que différents niveaux scolaires
assureraient les compétences suffi-
santes pour fonctionner dans la vie
publique et privée, mais il n’existe
dans aucun cas la définition d’un
ensemble de compétences précises
qui soit garanti par un nombre
donné d’années de scolarité.

Le fait d’avoir acquis la capacité
linguistique suffisante pour lire des
textes adaptés au rendement
attendu des enfants a divers
niveaux ne signifie pas avoir
I’aptitude de lire le matériel
associ€ aux divers contextes dans
lesquels vivent et travaillent les
adultes. Cela ne garantit sGrement
pas la capacité de lire les commu-
nications des services gouverne-
mentaux, des agences de services
sociaux ou des compagnies
d’assurances, pour n’en mention-
ner que quelques-unes. Les
définitions de I’alphabétisme
fondées sur le nombre d’années de
scolarité négligent complétement
le fait que les écoles different les
unes des autres 2t d’une région a
I’autre, méme dans une société
donnée. La diftérence de qualité
de I’enseignement entre les écoles
de villes et de banlieuese et les
€coles rurales et urbaines est con-
sidérable. Au cours des années, le
niveau de scolarité est devenu de
moins en moins acceptable comme
moyen de mesurer le niveau
d’alphabétisme.

Toutefois, la tentative de définir
les compétences d’alphabétisme
fonctionnel sans se référer a la sco-
larité s’est avérée tout aussi com-
plexe, en partie en raison de la
nécessité d’une certaine spécificité

concernant les compétences réelles
nécessaires qui pourraient rester
vagues lorsqu’on se référe au
niveau de scolarité. Une des
approches adoptées consiste a se
concentrer sur I’alphabétisme fonc-
tionnel pour le milieu de travail,
sans se préoccuper des autres
aspects de la vie.

Aux Etats-Unis, Themas Sticht
et quelques-uns de ses associés ont
fait un énorme travail sur le plan
des compétences en fonction des
taches, particuliérement dans le
cadre de certaines tiches pour les
torces armées. Une définition pro-
posée par Sticht suggére que
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dent I’alphabétisme fonctionnel.
méme en relation au travail,
extrémement difficile pour les
adultes qui se trouvent déja en
marge de la société. C’est
particulierement vrai dans Ics
sociétés industrialisées, ou le nom-
bre croissant de personnes haute-
ment instruites - ayant regu une
formation universitaire - aban-
donne loin derri¢re ceux qui ne
possédent qu’une instruction
€lémentaire. L’acquisition de
compétences limitées par les plus
défavorisés ne change pas leur si-
tuation de désavantage et les laisse
dans la méme position relative

)

c

I’alphab#tisme fonctionnel dans le
contexte du travail est ‘la posses-
sion des aptitudes nécessaires pour
exécuter avec succes certaines
tdches de lecture imposées par un
tiers entre un lecteur et un but que
celui-ci désire atteindre.” (1) Bien
qu’il puisse étre possible de définir
les terminologies et le matériel de
lecture requis pour des postes
spécifiques, le milieu du travail en
constante évolution et la com-
plexité croissante des exigences de
lecture des divers domaines ren-

dans la structure économique et
sociale stratifiée.

L’étude sur le niveau de rende-
ment des adultes (Adult Pefor-
mance Level ou APL) effectuée a
I’Universite Ju Texas a Austin (2)
a €té une des principales tentatives
de définir les compétences de base
générales pour I’alphabétisme
fonctionnel. Soixante-cing objec-
tifs, nécessaires pour la vie
d’adulte, ont été définis et clas-
sifiés dans cinq domaines de con-
naissances générales. Avcune
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norme universelle de compétence
fonctionnelle des adultes ne put en
étre déduite. L’étude identifia trois
niveaux de compétence dans
chaque domaine pouvant étre
mesurés, mais la validité des
compétences décrites par I’étude
APL a été contestée largement en
raison du “ait que celle-ci avait été
menée par un groupe relativement
petit d’universitaires et
d’éducateurs. La concentration
étroite sur la réussite en termes
économiques et I’exclusion
d’objectifs difficiles 2 mesurer,
comme une grande imagination,
une réflexion sur la place de
I’homme dans 'univers,
I’extension de la mémoire, le per-
fectionnement des compétences
dans les relations intcrpersonnelles
ou en fonction de I’'analyse sociale,
firent paraitre | étude APL
mécanique et dépourvue de signifi-
cation sociale ou humanitaire.

Par conséquent, les critiques de
la définition de I’ alphabétisme en
fonction des compétences fonc-
tionnelles ont préféré les
définiticas fondées sur une large
compréhension humaniste de
I’alphabétisme.

Definitions humanistes

de ’alphabétisme

Sans doute le meilleur moyen
d’illustrer les définitions qui ton-
siderent I’alphabétisme comme le
fondement nécessaire a
I’'amélioration générale de la
qualité de vie des individus et des
collectivités est de citer certaines
des définitions humanistes les plus
connues et les plus largement
acceptées.

Une définition de I’Unesco de
1947 déclare que, ‘les aptitudes a
lire, écrire et compter ne con-
stituent pas une fin en soi. Elles
constituent plutdt les moyens
essentiels a la réalisaticn d'une vie
plus riche et plus créative’. (3)
Une étude faite en 1954 par W.F.
Gray pour I’Unesco indique
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qu’une personne peut étre con-
sidérée comme fonctionnellement
alphabete ‘lorsqu’elle a acquis les
connaissances et les aptitudes de
lecture et d’écriture qui lui permet-
tent d’exercer toutes les activités
pour lesquelles I’alphabétisation
est normalement nécessaive dans sa
culture ou son groupe’. (4) En
1962, I’Unesco a adopté essen-
tiellement la méme définition en y
ajoutant la notion que I’acquisition
de I'aptitude a lire, écrire et cal-
culer permet a une personne ‘de
continuer 2 utiliser ces
compétences en vue de son propre
développement et de celui de sa
communauté’. (5)

En 1965, le rapport final de la
Conférence mondiale des ministres
de I’éducation sur I’élimination de
I’analphabétisme de Téhéran
donne la déclaration suivante: ‘le
processus méme d’apprendre 2 lire
et a écrire devrait €tre I'occasion
d’acquérir de I’information pou-
vant étre immédiatement utilisée
pour améliorer les normes de vie;
la lecture et I’écriture devrait
mener non seulement a des con-
naissances générales, mais égale-
ment 2 la formation profession-
nelle, a une productivité accrue, a
une plus grande participation a la
vie civile et & une meilleure
compréhension du monde environ-
nant et devrait, en J¢finitive, ouvrir
la voie a la culture humaine fonda-
mentale’. (6)

De telles définitions globales
ont un certain attrait parce qu’elles
semblent traiter en général des
besoins et des zspirations de |’étre
humain. Cependant la liaison entre
ce qu’elles représentent inclusive-
ment et ce qu’elles promettent et
accomplissent dans la réalité en
éducation de base ou en
alphabétisation est encore plus dif-
ficile a vérifier que dans les
activités de ceux qui définissent
I’alphabétisation en termes de
compétences. Quels sont les
signes qui indiquent ‘que la voie
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vers une culture humaine fonda-
mentale a ét€ ouverte’ ou qu’une
personne ‘exerce toutes les
activités assumées normales dans
sa culture ou son groupe’?

Lorsque David Harman et moi-
méme travaillions a I’étude de
1979 sur I’analphabétisme des
adultes aux Etats-Unis, nous
n’avons pas trouvé les définitions
en fonction des compétences tres
satisfaisantes. Nous €étions égale-
ment frappés par le rait que les
définitions globales de
I’alphabétisme ct les affirmations
Sur sa nature ne permettaient pas
une validation empirique du niveau
d’alphabétisation sauf quand les
individus mémes exprimaient leur
satisfaction de pouvoir ‘exercer
toutes les activités pour lesquelles
I’instruction est normalement
assumée dans leur culture’.
Finalement, nous avons formulé
notre propre déclaration basée sur
la reconnaissance que ce sont les
individus eux-mémer qui décident,
en définitive, ce qu’est pour eux.
I'alphabétisme selon les étapes et
les circonstances changeantes de
leur vie.

Nous avons it que
I’alphabétisme fonctionnel est ‘la
possession de compétences
pergues comme nécessaires par
des individus ou des groupes parti-
culiers pour réaliser les objectifs
qu’iis se sont eux-mémes fixés en
qualité ac membres de la famille et
de la collectiv ité, citoyens, con-
sommateurs, travailleurs et mem-
bres d’associations religieuses,
sociales ou autres. Cela comprend
la capacité d obtenir I’information
dont ils ont besoin et de I'utiliser
pour leur propre bien et celui des
autres; I’aptitude a lire et a écrire
adéquatement pour satisfaire aux
exigences qu'ils ont eux-mémes
établies comme étant importantes
pour leur propre vie; la capacité de
répondre positivement aux exi-
gences qu’impose sur cux la
société; et la capacité de résoudre
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les problémes auxquels ils sont
confrontés quotidiennement’. (7)
Nous avons été con-
s déravlement critiqués pour cette
céfinition par ceux qui pensaient
avoir déja établi une définition de
I’alphabétisme mesurable et objec-
tive - ou ceux qui croyaient tou-
Jours en une telle possibilité. J’ai
trouvé parfois difficile de répondre
a la logique habile des éducateurs
qui appliquaient les objectifs de
I’APL comme pavant le chemin de
I"alphabétisme fonctionnel. Pour-
tant, une étude et des observations
approfondies m’ont convaincu que
nous avions raison et que nous
n’étions prohablement pas allés
assez loin pour souligner le fait
qu’il n’existe pas et probablement
n’existera jamais de norme uni-
verselle pour I’alphabétisme
fondée sur une définition con-
venant a tous les adultes de
n’importe quelle société. Cette
assertion prend tout son sens
lorsque nous observons la
répartition de I’alphabétisme et ses
utilisations en tant que reflets des
réalités structurales et politiques.

Définitions de I’alphahétisme
dans son contexte social

Les personnes des pays industri-
alisés dont ies aptitudes de lecture
et d’écriture sont limitées sont
€galement celles qui vont le plus
souvent avoir a faire face a tout un
ensemble d’autres difficultés - le
chomage. des logements
médiocres, une communauté en
détérioration, I’isolement et la dis-
crimination sociale. Bref, ce sont -
les pauvres et les populations
marginales. La capacité de lire et
d’écrire n’est qu’un des biens soci-
aux qui leur font défaut. La lecture
et I’écriture en tant qu’aptitudes
distir:ci.s ne changeraient pas leur
situation parce que ces personnes
n’auraient toujours pas accés 2
I’information culturelle, aux con-
naissances géographiques, scien-
tifiques, philosophiques, littéraires
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et hist: .ques qui donnent un sens
au mot €crit. Elles n’ont pas non
plus accés a I’information courante
ni aux voies de communication qui
leur permettraient de partager leurs
expériences dans la société.

La définition suivante suggérée
par Kenneth Levine place
I’alphabétisme dans un contexte
social plus large: ‘L’alphabétisme
en général devient ia capacité
exercée d’acquérir et d’ échanger
de I'information au moyen du mot
écrit. L’alphabétisme fonctionnel
est considéré étre la possession, ou
I’accés a, des compétences et de
I’information nécesaires pour pou-
voir entreprendre des transactions
qui comportent la lecture ou
I’écriture dans lesquelles une per-
sonne désire, ou est incitée 3,
s’engager.’ (8) Levine poursuivit
en déclarant que ‘la nouvelle
définition accepte que chaque indi-
vidu est le meilleur arbitre de ses
propres besoins en information et
alphabétisation. Elle ne légifere
pas de normes sociétales fixes ou
de niveaux minimaux, qui engen-
drent actuellement un faux sens de
sécurit€ chez ceux qui les
atteignent et un sentiment inutile
d’échec chez ceux qui ne les
atteignent pas.’

Cette définition a de nom-
breuses implications. Elle suggere,
par exemple, que ceux qui

possedent les compétences tech-
niques associces 2 la lecture et a
I’écriture mais qui ne les utilisent
pas ne devraient pas étre con-
sidérés alphabetes et quiconque
possede ces compétences mais
cherche a dissimuler ou a cacher
I'information est également anal-
phabete. Cela vaudrait dans les
sociétés ou de grandes parties de la
population sont systématiquement
exclues de I’accés a I’information
et s’appliquerait a ceux qui gardent
ces populations dans I’ignorance
de ce qui se passe vraiment.

Elle suggére encore que [’accés
a I'information et aux cométences
peut étre aussi important que la
possession. A cet égard les
recherches effectuées par Allene
Fingeret sont significatives. Elle a
démontré que les gens qui ne
savent ni lire ni écrire sont
généralem:>nt soutenus par un
réseau d’amis ou de parents qui
comblent les lacunes en échange
d’une autre forme d’aide (9) de la
méme maniere que toute personne
qui ne possede pas telles connais-
sances ou compétences
particulieres engage un avocat, un
expert fiscal, un banquier ou autre
pour lui fournir I’information qui
lui manque. Aucun d’entre nous
ne posseéde les multiples
compétences requises dans cette
société complexe.
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L’alphabétisme est un bien
social complexe, intégré a d’autres
activités. Ce n’est pas une
compétence isolée mais plutdt un
droit contextuel qui dérive sa signi-
fication de sa capacité a étre
utilisé.

Commentaires et

réflexions de conclusion

Ces définitions sont toutes trois
importantes, mais la troisi¢me
place les deux autres dans un con-
texte utile. L'intervenant qui
définit 1’alpliabétisme comme étant
un ensemble de compétences ou
comme étant la capacité a utiliser
ces compétences dans des cadres
culturels, communautaires ou pro-
fessionnels risque de placer toute
la responsabilité du changement
sur I’apprenant adulte individuel.
Les personnes ayant des
compétences limitées deviennent
I’objet d'un changement
nécessaire. D’autre part, si I’on
considere I’alphabétisme dans le
contexte des réalités sociales, ce
sont les structures économiques,
politiques et sociales qui sont iden-
tifiées comme devant étre
changées. [’acces a I’information
et le pouvoir de créer et d’utiliser
les connaissances sociales devien-
nent les questions critiques.

1l est donc important que
I’intervenant, méme dans le cadre
d’un petit programme, d’une petite
bibliothéque, d’une petite commu-
nauté, reconnaisse qu’en plus
d’aider les apprenants adultes a
acquérir les compétences qu’ils
considerent nécessaires et en plus
d’entretenir leurs réves que leur
alphabétisation leur permettra de
vivre ane meilleure vie, il doit
reconnaitre que pour vaincre
I’analphabétisme il faut s’attaquer
aux structures fondées sur la race,
le sexe et la classe sociale qui
perpétuent |’analphabétisme.
L’alphabétisme ne sera reconnu
comme un droit universel que
lorsqu’il sera défini dans le con-

Q

RIC

Aruitoxt provided by Eic:

ALPHABETISATION DANS LES PAYS INDUSTRIALISES / Deuvéme partie

texte complexe des autres droits et
qu’il sera poursuivi comme un
objectif dans le contexte global
économique, politique et social.
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ien que |’école obliga-
toire existe aux Pays-
Bas depuis 1901, il
reste encore un grand
nombre d’adultes qui
ne peuvent pas ou peuvent a peine
lire et écrire. La plupart d’entre
€ux ont au moins six ans de sco-
larité et tous appartiennent a des
groupes sociaux défavorisés.
Depuis quelques années, des cours
d’alphabétisation ont été organisés
aans tout le pays, a I'intention des
Hollandais et non des immigrants.
Lorsque des étudiants adultes
participent a des cours
d’alphabétisation, ils entreprennent
un apprentissage que la plupart ont
terminé dans leur jeunesse. Un
certain nombre d’étudi~nts éprou-
vent de la honte et évitent, dans
leur vie quotidienne, des situations
ou ils doivent lire ou écrire. Ils ont
généralement des complexes
d’infériorité et n’ont aucune con-
fiance en eux. Jusqu'a présent, les
animateurs des groups
d’alphabétisation étaient princi-
palement des Uénévoles. Un grand
nombre d’entre eux ont étudié pour
devenir enseignants ou travailleurs
sociaux, mais aucun n’a été formé
a I’alphabétisation des adultes.

Les éducateurs d’adultes se
spécialisent en donnant les cours et
en participant a des activités de
formation sur piace avec leurs
collegues. Des instituts régionaux
et provinciaux organisent égale-
ment des activités de formation.
Environ 85 pour cent dcs
enseignants sont des femmes.
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L’alphabétisation aux Pays-Bas

Développer des concepts de méthodes et de
matériel de formation en collaboretion avec les

enseignants

par Ella Bohnenn, Centre de recherche et de développement de
I"éducation des adultes, Amersfoort, Pays-Bas.

Nous avons appris, de certaines
expériences faites en Angleterre,
que de meilleurs résultats sont
obtenus par la méthode de travail
en groupe que la méthode de tra-
vail individuel. De travailler en
groupe avec des personnes ayant
les mémes ~.roblémes qu’eux per-
met aux participants de se rendre
compte que leur analphabétisme
n’est pas le résultat d’une
déficience personnelle. Cette
expérience leur redonne confiance
et les encourage a améliorer leur
situation et la qualité de leur vie.
De plus, en groupe, les, participants
s’entraident et sont moins
dépendants de I'éducateur.

Le travail en groupe doit étre
assez souple pour permettre a
I’éducateur de préter une attention
spéciale aux difficultés spécifiques
de chaque éléve. A cette fin, un
groupe compte un maximum de
huit éléves et deux éducateurs.

Des organisations provinciales
assurent la stiuctinz de
I’alphabétisation. La plupart des
villes et des villages ont des pro-
grammes d’alphabétisation, ou les
cours sont parfois offerts en con-
jonction avec d’autres activités de
formation a I'intention des adultes.
Le personnel provincial collabore 2
I’organisation de projets locaux,
donne des cours, présente de nou-
velles idées et du nouveau matériel
de formation, et essaic de convertir
les politiques du gouvernement
national en conditions de travail
positives. Ce qui n’est pas facile 2
réaliser.

Shgete, adh
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I.e Centre de recherche pour
I’éducation des adultes des Pays-
Bas (SVE) est I’organe national de
soutien; il a pour principale tiche
de perfectionner les éducateurs
d’adultes et de développer les idées
et le matériel pour la
méthodologie. Depuis quelques
années, le SVE a engagé une
équipe de professionnels en
alphabétisation chargés de
développer des méthodes et du
matériel en collaboration avec les
éducateurs. Cette approche fonc-
tionne de la fagon suivante. Les
€ducateurs peuvent développer leur
propre spécialité, ils peuvent pro-
fiter de ce qui a été appris dans la
pratique, ils peuvent
immédiatement mettre 2 |’essai et
évaluer les nouvelles idées mises
en pratique. Quand I’équipe
développe du matériel en collabo-
ration avec les éducateurs, on
apprend vite s’il va donner de bons
résultats en le mettant a I’essai
dai 5 un groupe-cible.

Deux exemples de

projets thématiques

L’équipe nationale
d’alphabétisation a développé
plusieurs themes en collaboration
avec les éducateurs et le personnel
des organismes provinciaux. Je
vais décrire deux exemples : la
méthode de I’expérience de la
langue et le développement de
matériel de lecture.
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» La méthode de

Pexpérience de la langue
Les méthodes utilisées a I’école
pour enseigner a lire et a écrire, qui
ont échoué aupres de ces adultes,
ne peuvent pas €tre utilisées Je
nouveau. Ces méthodes ne sont
pas pertinentes aux adultes. Elles
n’ont aucun rapport a leur monde;
elles ne laissent, non plus, aucune
nlace a leurs questions, leurs
expériences, leurs problémes.
Inspirés par les idées de Freire et
de Freinet et I’expérience dans le
domaine de 1’alphabétisation faite
en Angleterre, nous avons
développé la méthode de
I’expérience d. :ia langue, un
modele qui encourage
I’émancipation et qui donne a
I’acquis de I’expérience person-
nelle une aussi grande importance
qu’a Vzpprentissage d2 la lecture et
de 1'écriture.

Le cours est centré sur un theme
de travail, un sujet commun choisi
par les participants ¢t qui donne
lieu a des activités de lecture et
d’écriture. Par exemple, en étudi-
ant un théme comme celui de la
santé, les étudiants apprennent a
remplir un formulaire
d’hospitalisation, a €crire une lettre
a une compagnie d’assurances, &
décrire leur visite chez le doect-ur.
L’histoire de chaque per.onne est
lue par les autres et les expériences
sont discutées en groupe. En
méme temps. une partie de la ses-
sion est consacrée a un probleme
d’alphabétisation spécifique et a la
pratique des compétences.

Evidemment, tous les étudiants
n'ont pas les mémes problemes de
lecture et d’écriture, et certaine-
ment pas simultanément. C’est
pourquoi I iducateurs doi* 1t
faire preuve d’une grande
créativité. lls élaborent des pro-
grammes vour le groupe dans son
ensemt. a:nsi que des pro-
grammes individuels pour chaque
étudiant. Dans tous les cas, ces
programmes tiennent compte de la

situation, des expériences et de la
langue des étudiants. Les éduca-
teurs ne peuvent pas avolr un seul
livre pour les aider du début a la
fin. lls doivent créer ensemble
avec l'aide des €tudiants un pro-
cessus d’apprentissage Giit sera une
réussite. Ces idées ont été publiées
en 1983 dans un livre intitulé:
Apprendre a lire et a écrire ¢’ est
apprendre a changer:
I'apprentissage en fouction de
I'expérience dans des groupes
d’alphabétisation.

La théorie paraitl séduisante,
bien sir, mais dans la pratique il
existe certaines difficultés. Nous

plus théorique pour enseigner ef
apprendre a lire et & écrire. 1l
faudrait développer du matériel de
soutien dans ces doinaines ave~
lequel les éducateurs etle pe -
nel d’alphabéusation provin |
devraient se familiariser.

o Etablissement de

groupes de développement
Nous avons décidé de former deax
groupes de développement dans
deux provinces différentes. Nous
avons demandé a des éducateurs
eapérimentés de faire partie d’un
tel groupe pendant un an et
d’assister aux réunions mensuelles.

avons trouvé que le travail éiait
parfois effectué de fagon non
systématique A oien des égards tels
que la structure des réunicns de
groupe, le lien entre la langue et le
théme, les explications fournies
pour toutes sortes de problemes de
langue. Il n'y avait pas de planifi-
cation 2 long terme et la décision
concernant ce que les étudiants
devaient apprendre était souvent
prise de fagon arbitraire. Nous
avons aussi découvert qu’il était
nécescaire A’avoir une approche

Les éducateurs participant aux
groupes devaient apporter le
matériel et les idées utilisées cans
leur propre pratique et mettre a
I'essai de nouvelle: idées et
activités. De cette fagon. on put
assembler une grande quantité de
matériel. Le personnel natinnal fut
chargé de compiler tout ce matériel
sous forme de livre. I fallut prés
d'un an pour faire le .ri de tout ce
matéricl et écrire les deax
premieres parties du livre de iec-
ture.

La premigre partie du livre traite
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des problémes plus généraux con-
cemnant |'enseignement comme la
préparation des legons, la planifi-
cation a long terme, et 1’évaluation
des progres et des problemes des
€tudiants. La deuxieme partie
traite des activités ayant rapport a
I’écriture et donne des explications
et descriptions des problémes les
plus courants associés a |'écriture.
La troisi¢éme partie, sur la lecture,
fut congue différemment. Il sem-
blait logique de lire d’abord les
théories sur la lecture et
I’apprentissage avant de com-
mencer a travailler avec un groupe
de développement. Nous avons
commencé avec la théorie de Frank
Smith qui nous a donné des ren-
seignements utiles sur le processus
d’apprentissage de la lecture pour
les adultes. Apres quelque temps,
ayant acquis des connaissances
théoriques, nous avons formé un
nouveau groupe de
développement. Nous nous
sommes réunis avec un groupe
d’éducateurs venant de tout le pays
pour discuter des idées de Smith;
nous avons essay¢ de les appliquer
aux adultes et nous y avons ajouté
des exemples pratiques. Puis nous
avons comraenceé la rédaction. Le
groupe de développement a lu nos
premiéres ébauches. La quatriéme
partie, la derniére partie du livre,
traite de |’apprentissage de la lec-
ture et de i’écriture pour les étudi-
ants qui ..c sont pas capables de
lire un texte seuls, ou d’écrire plus
que leur propre nom : les vrais
analphioetes. Ayant déja recueilli
éncrmément de matériel sur de tels
«tudiants, nous n’avons pas établi
de groupe de développement pour
cette partie. Des enseignants ont lu
I’ébauche. Nous continuons a
nous spécialiser dans ce domaine.
Le livre de lecture est utilisé dans
des cours, a des conférences et
dans la formation pratique.
Chaque chapitre du I, 2 de lecture
indique comment développer les
compétences des éducateurs pour
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aider les analphabetes. Les quatre
parties du livre de lecture ont été
publiées entre 1984 et 1987. Le
livre est intitulé: Lire et écrire-
trés difficile? La structure de
I'apprentissage de la lecture et de
I'écriture pour les adultes.

* Le développement

du matériel de lecture
Aucun type spécifique de matériel
€ducatif n’est utilisé pour
I"alphabétisation aux Pays-Bas.
Tout le monde utilise le matériel
existant, tel que les formulaires de
commande, les journaux, les
brochures, les chéques, les cartes
postales, etc. Depuis le début. les
éléves racontent leurs propres his-
toires. S’ils r.e peuvent pas écrire,
ils racontent leurs histoires et
I’éducateur les écrit. Dc cette
fagon, les éleves ont leur propre
matériel de lecture. Un projet peut
avoir a sa disposition un grand
nombre d’histoires et de petits
livres rédigés par les éleves.

Au bout de quelques années, les
éducateurs et les éléves ont
demandé du matériel de lecture
di*férent. Ils voulaient $tudier
avec de nouvelles histoires, pas
seulement les histoires racontées
par les éleves et les articles de
Journaux. Ils voulaient lire de
‘vrais’ livres, des romans, des
ouvrages de littérature, des textes
généraux. Cela a posé un
probleme. La plupart des livres
pour adultes sont trop difficiles; les
livres pour les enfants n’intéressent
pas lcs adules. Les projets locaux
n’avaient n; la possibilité ni les
fonds nécessaires pour publizr de
‘vrais’ livres en rapport aux
besoins des apprenants adultes.

C’est alors que nous avons
entrepris un projet qui s’ appelait
‘Romans pour les éleves
d’alphabétisation” et .10us avons
demandé a douze éducateurs
d’écrire chacun une histoire. Ces
€ducateurs se sont réunis en ate-
liers, ont discuté du produit, ont
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écrit des histoires, discuté encore
une fois et rédigé de nouveau. La
tache n’a pas été facile. Toutefois,
les éducateurs ont amélioré leur
propre talent de rédaction et ont pu
utiliser cette expérience, de retour
dans leur propre groupe. En tra-
vaillant d'un commun ejsort sur
leur propre livre, les éducateurs ont
€tabli les criteres de "bons' livres
pour adultes, sans négliger celui de
Papparence du livic, de la langue,
du contenu, et de la structure de
Ihistoire. Par exemple. il faut
éviter d’avoir trop de lettres dans
un mot, trop de mots dans une
phrase. Les ateliers étaient tres
intéressants, autant grace aux
douze professeurs invités qu’aux
auires éducateurs. Ils avaient orga-
nisé des ateliers dans d’autres situ-
at.ons, et ont essayé d’écrire le
matériel eux-mémes. Nous avons
eu soudain de nombreux
manuscrits qui expliquaient de
nouvelles fagons de répondre aux
besoins en lecture des éleves.

Les meilleurs manuscrits furent
publiés. Puis on passa a la
prochaine étape : demander aux
écrivains professionnels d’écrire
des textes. Un autre sous-groupe
fit I'analyse critique de ces textes,
a I'aide des critéres définis aupara-
vant. Ces écrivains doivent
apprendre a comprendre
I’alphabétisation et les éleves, a
imaginer ce que ressent un anal-
phabete. Soixante éleves se sont
vortés volontaires pour évaluer les
trois premiers livres écrits par les
€crivains professionnels et certains
changements ont été apportés.
Actuellement, on compte vingt-
quatre titres dans ‘La série de
I"alphabet’.

* Raisons du succés des projets
Les deux projets thématiques ont
€té une réussite pour les raisons
suivantes:

* la grande coopération entre
I'équipe et le groupe
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d’éducateurs;

e les utilisateurs du pioc 1it (les
¢ ducateurs) ont dévelopré eux-
mémes le produit;

* nous avons utilisé ce qui avait
déja été développé dans la pra-
tique;

* les nouvelles idées peuvent étre
évaluées et mises a | essai

immédiatement dans la pratique; et
nous avons pu évaluer si le produit
pouvait susciter un intérét soutenu;

* les éducateurs peuvent comparer
leurs notes avec leurs collégues et
avec les collegues d’autres projets;

* Un grand nombre d’éducateurs
avaient entendu parler des livres
avant inéme qu’ils soient publiés et
étaient curieux d’en savoir plus sur
les projets;

* les deux projets ont exigé des
années de travail; entre-temps,
nous avons publié des articles, des
critiques et des annonces dans
Alfabode, un bulletin national.

Education de base des adultes
Depuis 1987, les groupes
d’alphabétisation ont dii
s’amalgamer dans I’éducation de
base des adultes (ABE), une poli-
tique et un systeme nouveaux pour
un certain nombre d’activités
éducatives de base déja existantes
orga:usées iusqu’a présent par ce
qu’on appelle "les prédécesseurs”.
L'une des activités, a part
I’alphabétisation, est le travail avec
les minorités culturelles et avec le
hollandais langue seconde. Les
groupes précédents ne travaillaient
pas tous exclusivement avec des
éducateu.~ bénévoles. Certains
travaillent déja avec des éducateurs
professionnels qualifiés qui, eux
aussi, ont appris par la pratique.
Le ‘nouveau’ travailleur
d’éducation de base, un travailleur
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qualifié et professionnel, devra
avoir les compétences ABE
générales néce.saires pour animer
toute une gamme d’activités
d’éducation de base.

Pendant la période de transition,
les compétences et expériences
acquises dans le travail de groupe
des prédécesseurs seront con-
sidérées comme des éléments de
compétence ABE. Si les
compétences antérieures ne sont
pas suffisantes pour accréditer une
personne, les éducateurs ABE
devront suivre des cours de forma-
tion. Puisqu’un certain nombre
d’éducateurs ne sont pas
accrédités, comme c’était le cas
avant 1987, il reste encore un
s.nd nombre d’intervenants qui
n’ont pas suivi de formation offi-
cielle pour exercer leur profession.

APERCU DES

NOUVEAUX REGLEMENTS
par Kees Kammink, Centre de
recherche et développement pour
. éducation des adultes

En 1987, les Pays-Bas ont institué
I’ABE (éducation de base des
adultes), un nouveau régime qui
englobe toutes les diverses
activités existantes en matiére
d’éducation de base. L'ABE
regroupe en une seule structure
administrative et financiére les
activités suivantes :

(a) les cours de langue et
d’instruction sociale A I'intention
des minorités ethniques; (b) les
cours d’z’phabétisation pour les
Néerlandais; (¢) 1’éducation des
jeunes adnltes dans un cadre non
officiel; (d) des cours dits ‘d’école
libre” de connaissances générales
de langue et d’instruction sociale a
I’intention des personnes ayant une
faible scolarité.

L'ABE comprend des cours de

langue et de calcul 4 divers
niveaux, tels I'alphabétisation pour
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les personnes de langue maternelle
néerlandaise; alphabétisation des
immigrants dans leur langue

aternelle ainsi que le néerlandais
langue seconde; des cours
d’instruction sociale et de perfec-
tionnement; des cours d’anglais;
un service d’crientation profes-
sionnelle ou technique; un service
de conseils et d’orientation. Les
groupes-cibles Je participants sont
les adultes a faible scolarité (moins
de deux ans d'études secondaires),
les femmes, et les immigrants.

L'ABE est structuré en institu-
tions locales et régionales, financé
par des subventions gouvernemen-
tales par I’intermédiaire des
autorités locales qui sont respons-
ables de la planification des
activités. Certaines régions et
localités obtiennent des fonds
supplémentaires. Les budgets
locaux sont établis a partir des
budgets des intervenants
précédents.

Formation des

éducateurs d’adultes

Les éducateurs d’adultes sont
répartis dans deux catégories : les
éducateurs professionnels dont cer-
tains sont d’anciens bénévoles
ayant des connaissances suffisantes
en éducation des adultes pour satis-
faire aux compétences requises
(définies plus bas), et les éduca-
teurs hénévoles avec ou sans
compétences précises. La plupzrt
des bénévoles ont regu une forma-
tion soit d’enseignants ou
d’assistants sociaux. Les
bénévoles ne peuvent travailler que
sous la surveillance d’'un éducateur
professionnel.

Les prograrnmes de formation
pour les éducateurs professionnels,
qui menent au dipléme d’éducateur
des adultes sont développés par les
colleges de formation des
enseignants en coopération avec
les colleges de formation au ser-
vice social. Le département de lin-
guistique de I'Université
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d’Amsterdam, par le biais du Pro-
Jet d’éducation des adultes,
coopere avec les colléges pour le
développement du matériel de for-
mation.

Il existe un syst¢me de fcrma-
tion continue a I'intention des
éducateurs professiorinels et
bénévoles. Les cours qui sont
généralement centrés sur un théme,
sont efferts par les agences de sou-
tien provincial et/ou les centres
d’éducation régionaux avec la col-
laboration des colléges et des
écoles secondaires locales. Ces
derniéres participent aussi 2 la for-
mation d’équipes et a la formation
professionnelle au travail qui se
fait localement.

Une allocation pour la forma-
tion des éducateurs est
généralement prévue dans les bud-
gets des organismes locaux et
régionaux de ’ABE. Le budget
total est financé par le gouverne-
ment, parfois avec des fonds
supplé.nentaires venant des admi-
nistrations locales ou régionales.
Les colleges recoivent des subven-
tions pour fa formation dcs éduca-
teurs uirecterment du gouvermne-
ment. La forration continue est
subventionnée par I’organisme
local et par les agences provin-
ciales qui sont subventionnées par
I’administration provinciale.

Ensemble des comperciices
Voici un résumé des compétences
requ’ses pour le diplome général
d"ABE, tel que déterminé par le
ministre de 1'Education. Pour
obtenir son diplome, un éducateur
doit avoir les qualifications du
niveau A et au moins deux qualifi-
cations du niveau B.

A. Qualifications générales: Apti-
tudes au travail de groupe avec les
adultes et capacité d’crganiser et
d’encourager le processus et les
activités d apprentissage.

B. Qualifications spécifiques: Les

que lifications spécifiques sont
div isées en cing catégories:

1. Enseignement a des groupes eth-
iques minoritaires dans leur
langue maternelle pour les préparer
a apprendre le hollandais.

2. Enseignenient de la lecture et de
I’écriture en hollandais - parler,
écouter et lire pour I’apprentissage
de ia langue seconde,
alphabétisation pour les Hol-
landais, enseignement de
compétences de la langue fonction-
nelle spécifique.

3. Erseignement du calcul : calcul
€élémentaire et applications pra-
tiques; compétences fonctionnelles
spécifiques.

4. Enseignement d'instruction
sociale pour permettre aux éleves
de mieu* fonctionner dans la
société et de pouvoir améliorer les
conditions de leur vie quotidienne.

5. Enseignement de I’anglais
élémentaire.

Durant la période de transition, de
1987 4 1989, les compétences
antérieures sont considérées
comme des éléments de
I'accréditation de I’ABE. Ces
compétences comprennent la for-
mation d’enseignant, un dipldome
universitaire, une formation au ser-
vice social et une expérience de
travail en groupe (d'un minimum
de 300 heures) avec I'une des
agences auparavant responsables
de I'éducation des adultes. Si les
compétences antérieures d’une per-
sonne sont ju, i~ insuffisantes,
celle-ci de 'ra suivre 1o - ours de
formation des éducateurs a.
I'ABE. Le statut profesaioac! et
la rémunération d’un educateur
ABE sont comparables i ceux d'un
enseignant d’école primaire.

Recherche et

soutien organisationnel

Trés peu de i cherche empirique a
été effectuée. Sur la formation des
€ducateurs, nous avons le rapport
de Jan Hissink et ses collaborateurs
du département de pédagogie de
I'Université de Nijmegen.

De nombreuses études ont été
effectuées et se poursuivent
actuellement dans les domaines
d’apprertissage de I'éducation des
adultes. Une agence nationale a
€té établie et a regu un financement
de deux ans pour la mise en appli-
cation de la loi ABE. Elle assurera
le soutien organisationnel, Les
institutions principales sont le
SVE, Institut national pour
I’éducation des adultes, qui rem-
plira le r6le d’organisme coordina-
teur pour le développement de
I’ABE; le Centre national pour les
travailleurs immigrants (NCB), et
I’Institut national pour le
developpement de la planification
pédagogique (SLO).
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ien que la reconnais-
sance du probléms
de I'analphabétisme
ne date cue de
quelques années au
Canada et au Québec, de nom-
breux organismes non gouverne-
mentaux ainsi que des institutions
publiques offrent depuis longtemps
des services en alphabétisation.
Cependant, ce n’est que tout
récemment que ces divers organis-
mes ont commencé a se connaitre
et a se concerter. Aussi étrange
que cela puisse paraitre, les
groupes québécois connaissent
davantage les expériences qui se
sont réalisées en Amérique latine
que dans le reste du Canada et il
aura faliu participer a des
conférences internationales pour
connaitre le travail réalisé dans
notre propre pays.

Avant de nous arréter de fagon
plus particulicre sur les
expériences des groupes populaires
en alphabétisation du Québec, nous
tenons a souligner qu’elles
représentent une des approches
développées au Canada, et ce, dans
le milieu québécois francophone
ou dans certaines communautés
culturelles québécoises. D’autres
organismes interviennent donc a
travers le Canada, tant dans le
réseau institutionnel que dans le
réseau communautaire. Et il en est
de méme au Québec ou plus:eurs
services se sont dévelcppés dans
les cinq dernigres années.

Ce que nous présenterons ici, ce
sont les réflexions et les pratiques

ERIC

Les pratiques dans les
groupes populaires
d’alphabétisation québecois

Louise Miller, Le Regroupement des Groupes Populaires
en Alphabétisation du Qusbec, Montiéal, Québec, Canada

qui se sont développées dans une
trentaine de groupes populaires
membres du Regroupement des
groupes populaires en
alphabétisation du Québec.

Le regroupement

des groupes populaires

Au début des années 1980, une
quinzaine de groupes populaires se
rencontraient pour la premiére fois
dans le cadre d’un séminaire orga-
nisé par la Direction Générale ae
I’Education des Adultes du Min-
istére de 1'Education du Québec.
Suite a ce séminaire, une dizaine
de ces groupes se rencontre a nou-
veau et décide de former un
regroupement provincial. Etc’est
en février 1981 que le Regroupe-
ment est né, formé a I'époque
d’une dizaine de groupes popu-
laires intervenant dans des
quartiers des grandes villes du
Québec, dans les différentes
.égions et auprés de plusieurs ccm-
munautés culturelles.

Ces groupes avaient choisi de
former un Regroupement provin-
cial parce que leurs activités, leurs
besoins et leurs objectifs
différaient considérablement de ce
qui se faisait dans le réseau public
d’éducation des adultes. Ce
Regroupement avait et a toujours
pour objectifs de:

* sensibiliser la population et
les gouvernements au probléme de
I'analphabétisme;

e favoriser la roncertation
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pédagogique, de développer des
liens entre les groupes populaires
qui font de I’alphabétisation et
d’assurer la circulation de
I'information:

* faire pression aupres du gou-
vernement pour améliorer le
financement des groupes.

Rapidement, le Regroupement
s'est imposé comme interlocuteur
principal sur le dossier de
I’alphabétisation au Québec. C’est
grace a son travail que le probleme
a été reconnu f -litiquement et que:
le dossier s’est développé dans le s
dernie¢res années. En 1985. lors

d un congres d’orientation, les
membres du Regroupement en
précisaient les grandes orienta-
tions: assurer la promotion, la
défense et le développcinent de
I'alphabstisation poputaire, des
groupes populaires
d’alphabétisation et des droits des
personnes analphabétes. Ces
orienta....ns ¢t donc amené le
Regroupement a prioriser le travail
‘politique’, sans toutefois négliger
le soutien pédagogique aux
groupes. C’est dans cet esprit que
le Regroupement a accentué son
travail de recherche et de réflexion
pour le développement de
I’alphabétisation populaire au
Québec et qu’il lutte aujourd’hui
pour que le gouvernement sou-
tienne plus adéquatement les
groupes populaires qui font de
I"alphabétisation mais aussi pour
gu’il reconnaisse I'importance de
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multiplier les lieux de formation de
tagon 2 mieux répondre aux
besoins des personnes anal-
phahetes.

Mais ce sont d’abord et avant
tout les groupes qui constituent le
Regroupement et c’est pourquoi
nous nous attarderons davantage
sur leurs pratiques.

Membres du regroupement
Plus de 30 groupes populaires sont

s’integrent les activités
d’alphabétisation - centres
d’éducation populaire, regroupe-
ments d’assistés-sociaux,
coopératives, etc. Parmi ces
demiers, il importe de souligner
aussi les groupes des communautés
culturelles qui, pour la plupart,
enseignent la langue maternelle
pour offrir ensuite des cours de
francgais langue seconde.

Il n’y a donc pas un modéle de

actuellement membres du
Regroupement. Ces groupes sont
tres différents les uns des autres,
comme le sont les besoins et
attentes de leurs participants et par-
ticipantes. Certains de ces groupes
n’interviennent qu’en
alphabétisation sur un territoire
assez restreint - quartier d'une
grande ville, d’un village alors que
d’autres le font a 1'échelle
régionale. Par ailleurs, certains ont
choisi d’intervenir aupres de
secteurs de la population ayant des
bzsoins spécifiques - jeunes, per-
sonnes ayant un handicap physique
ou intellectuel, travailleurs.
Plusieurs groupes ont des activités
multiples a I’intérieur desquelles

¢roupe d alphabétisation et le
Regroupement doit tenir compte de
la diversité de ses groupes mem-
bres. Ces groupes sont des
groupes autonomes, autant par rap-
port aux gouvernements et aux
institutions que par rapport av
Regroupement. Mais pour étre
membres du Regroupement, ils
doivent €tre en accord avec les ori-
entations du Regroupement et étre
acceptés par I’ensemble des
groupes lors des assemblées
générales. Pour le Regroupement,
un groupe populaire
d’alphabétisation est un groupe
dont les membres, de par leur ori-
entation, se donnent pour objectif
de faire de I’alphabétisation popu-
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laire.

* Un groupe populaire
d’alphabétisation est autonome sur
les plans politique, pddagogique et
administratif;

+ il a une structure demce. auyue
qui favorise la participation des
animateurs et animatrices ainsi que
des participants et participantes,

* il mene une réflexion globale
sur le lien entre I’analphabétisme
et les conditions socio-
économiques des personnes anal-
phabétes;

* ilest accessible et implanté
dans le milieu de vie des partici-
pants;

* 1l développe des revendications
liées a la reconnaissance des
groupes populaires et aux droits
des personnes analphabétes.

Un groupe populaire
d’alphabétisation est donc un
groupe qui a pour objectif de faire
de I"alphabétisation populaire. Si
tous les grounes tendent vers cet
objectif, nous ne pouvons cepen-
dant pas dire que tous I’ont déja
atteint car la définition méme
‘d’alphabétisation populaire’
implique un travail 4 court, moyen
et long terme. Pour le Regroupe-
ment, |"alphabétisation populaire
est une approche polyvalente en
éducation populaire autonome dont
la spécificité se retrouve a travers
ses dimensions pédagogiques et
politiques et son implication
sociale.

* Sa dimension pédagogique
L’alphabétisation populaire
favorise la maitrise des outils
essentiels que sont la lecture,
I’écriture et le calcul et vise le
développement des connaissances
générales, focnctionnelles, poli-
tiques, sociales et personnelles.
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Elle fait de I’apprentissage de la
lecture et de I’écriture un outil
d’expression sociale, de prise de
parole, de pouvoir sur son milieu et
son environnement, un moyen de
développer la confiance en soi.
C’est aussi une approche collective
a I'intérieur de laquelle I'individu
est intégré a une démarche de
groupe, ce qui permet de
développer un sentiment
d’appartenance, de réaliser des
projets et d’avancer des revendica-
tions.

L’alphabétisation populaire se
caractérise par la place que les par-
ticipants occupent a I'intérieur des
groupes. Elle se développe par
ceux et celles qui sont impliqués
dans le groupe. Elle est un lien
avec le milieu de vie. Les horaires,
activités et la vie du groupe sont
pensés et développés avec et en
fonction des besoins des partici-
pants et participantes.

C’est slirement le volet le plus
difficile a atteindre. Comment
traduire cette dimension
pédagogique en actions concretes,
en approche pédagogique? Com-
ment sortir du discours et
I'appliquer concrétement? C’est
ce que nous verrons plus loin. Une
des dimensions importantes de
I’alphabétisation populaire est cette
volonté de travailler a ce que les
participants et les participantes
soient partie prenante de leur for-
mation mais aussi de leurs lieux de
formation. C’est dans cet esprit
que les groupes doivent tendre a
éliminer les inégalités entre forma-
teurs et apprenants. Tous ont a
apprendre les uns des autres. Les
apprenants sont donc davantage
des participants alors que les for-
mateurs sont plutdt des animateurs
qui favorisent cette prise en charge
par les participants et participantes
de leur formation et du groupe &
I'intérieur duquel ils s’intégrent.

* Sa dimension politique
L’alphabétisation populaire vise

ALPHABETISATION DANS LES PAYS INDUSTRIALISES / Dewviéme partie

I’ensemble de la population et vise
principalement les milieux qui ne
controlent pas ou peu leurs condi-
tions de vie. Elle favorise une
prise de conscience et une connais-
sance critique du vécu des partici-
pants des groupes ainsi que des
différentes réalités de la société.
Elle favorise chez les participants
et participantes, animateurs et ani-
matrices, le développement d’une
conscience sociale et politique en
développant des capacités
d’analyse critique, de ~hoix
d’actions et d’évaluation. Elle sus-
cite aussi une prise en charge col-
lective du milieu afin d’améliorer
les conditions de vie de la popula-
tion et vise donc, a court, moyen et
long terme, la gestion par les par-
ticipants de leur espace social, cul-
turel, politique et économique

Sur cette dimension, nous pou-
vons dire que les groupes popu-
laires d’alphabétisation adheérent
aux objectifs "politiques’ présents
dans la plupart des groupes
d’éducation populaire au Québec.
Les groupes populaires
d’alphabétisation affirment
d’ailleurs que I'alphabétisation est
partie intégrante de I'éducation
populaire.

» Son implication sociale

En alphabétisation populaire, on
doit se préoccuper constamment de
la sensibilisation du milieu au
probleme de 1'analphabétisme et
faire reconnaitre les droits des per-
sonnes analphabetes. Cela
implique qu™1l faut établir dans nos
milieux les alliances les plus
importantes pour répondre aux
besoins des personnes anal-
phabetes afin que ces besoins
soient intégrés dans un discours
plus large sur les personnes
défavorisées socialement. Les
Zroupes populaires
d’alphabétisatiun ne peuvent
limiter leur ‘ravail aux seules
activités éuucatives. Pour solu-
tionner le probléme de

I'analphabétisme, ils doivent
s'engager socialement, informer,
sensibiliser la population afin que
la preblématique soit reconnue par
I'cnsemble de la collectivité, ce qui
permettrait d’envisager une réelle
prise en charge du probleme.

Ces objectifs et définitions
adoptés par les groupes membres
du Regroupement sont le fruit
d’une réflexion collective, inspirée
par les pratiques développées dans
les groupes, par les succes et les
échecs, par une mise en commun
des expériences réalisées un peu
partout. Pendant prés d’une année,
les groupes ont accepté de se
remettre en question, de se
redéfinir. Bilan politique, bilan
pédagogique, bilan de leur implica-
tion sociale pour en arriver a
adopter des objectifs communs
vers lesquels tendre. Cette
réflexion s’inscrit aussi dans
I'évolution des pratiques
pédagogiques, et c’est ce dont nous
parlerons maintenant.

Les pratiques pédagogiques
Aux débuts des année< '980, deux
anproches pédagogiquc
s’opposaient : I'approche dite sco-
larisante, principalement présente
dans le réseau public d'éducation
et I'approche ‘conscientisante’
généralement utilisée dans les
groupes populaires. Entre les
deux, on retrouvait des variantes
de I'une ou de I"autre.

* De Freire a

Palphabétisation populaire
La plupart des groupes
d’alphabétisation, comme les
groupes d’éducation populaire en
général, avaient suivi avec intérét
les expériences réalisées en
Amérique latine et, principalement
en alphabétisation, les groupes
avaient été marqués par la
pédagogie de Paulo Freire. C'est
pourquoi 1'approche conscienti-
sante correspondait & la tendance
‘majorttaire’ da-< les groupes
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populaires d’alphabétisation, ce
qui provoquait trés souvent des
débats, notamment sur la fagon
dont cette approche pédagogique
devait s’appliquer ici, dans un pays
industrialisé ou la réalité et le vécu
des participants sont trés différents.
Cependant, sans nier la valeur de
cette approche pédagogique, les
groupes ont réalisé, avec le temps,
que cette derniere devait étre
acaptée a notre réalité québécoise
et que trés souvent, elle rejoignait
davantage les animateurs et anima-
trices que les participants et parti-
cipantes, dénominations retenues
par les groupes parce que reflétant
mieux |'objectif des groupes de
réduire les écarts entre ‘formateurs
et apprenants’ et celui de favoriser
la prise en charge par les partici-
pants de leur formation et de leurs
lieux de formation.

Par exemple, les animateurs,
partant du principe qu’en com-
prenant bien leurs problémes les
participants seraient mieux en
mesure de les corriger, de
s'impliquer pour transformer leur
réalité, développaient leurs moyens
pédagogiques a travers des thémes
liés au vécu de leurs participants:
lecture d’un bail, formulaire de
chémage ou de demande d’emploi,
compréhension de la mécanique de
I’aide sociale, etc. Ces themes,
bien qu’étant trés proches du vécu
des participants, ne les
intéressaient pas toujours: ‘J a1
bien assez de vivre avec ces
problémes sans une fois de plus
tourner le fer dans la piaie.’

Probleme d’adaptation,
probleme de développement,
probleme d’identité, probléme de
lien entre la théorie et la pratique.
Problemes résolus, du moins en
partie, depuis que les participants
et participantes ont trouvé leur
place dans les groupes et qu’'ils ont
commencé a exprimer leurs
attentes et leur- besoins. Il fallait
donc, comrne animateurs et forma-
teurs »e remettre en question et

accepter que les besoins et attentes
e>primés par les participants
different de nos propres objectifs
et, finalement, trouver une place et
des moyens pour qu’ils puissent
les exprimer... et qu’on puisse y
répondre!

Des pratiques diversifiées

II'n’y a pas qu’une approche
pédagogique cn alphabétisation
populaire. Chaque groupe et sou-
vent méme chaque atelier, ce qu’on
appelle généralement une classe
mais qui a un sens plus lar 2ze dans
un groupe populaire étant donné la
place qu'y occupent les partici-
pants, développe son approche en
fonction des besoins exprimés par
les participants, que ce soit uans la
définition des themes soutenant les
apprentissage pédagogiques ou
méme dans 1~ méthode utilisée
(syllabique. lobale ou autre).

Les animateurs doivent donc
s’adapter aux besoins des partici-
pants et non le contraire. Toute-
fois, nous pouvons dire qu’un peu
partout, les groupes travaillent trés
souven: a partir de themes choisis
par les participants. Pourquoi? Eh
bien, parce que partout on est cons-
cient que les personnes anal-
phabétes ont aussi un probléme de
communication verbale et que la
communication sera souvent un
moyen de les aider a retrouver con-
fiance en leurs capacit¢s intel-
lectuelles.

Les thématiques abordées sont
variées. Au besoin, elles seront
liées aux problemes vécus par les
participants comme par exemple,
on travaillera a partir du bail des
participants au moment ol arrive le
renouvellement des baux. Mais on
pourra aussi parler de sport, du
télé-roman écouté la veille, des
loisirs, des enfants, etc. Tout est
matiere a apprentissage et la
muitrise des codes de lecture, écri-
ture ou calcul sera plus facile s1 on
a réussi a capter I'intérét des par-
ticipants et participantes.
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Dans une communauté cul-
turelle, la lettre a la famille
intéresse sirement davantage les
participants que dans un groupe
québécois ou le téléphone a rem-
placé la lettre, méme po..r ceux qui
viennent de régions plus éloignées.
De méme, une activité sur la
Jjournée internationale des femmes
retiendra I’attention des femmes
alors qu’une thématique sur le
sport intéressera davartagzs des
hommes. Enfin, les chemps
d’intérét seront différents si I’on
s’adresse a un groupe de jeunes ou
a un groupe composé de gens qui
ont une longue exnirience de vie,
méme s’il est possible de trouver
des intéréts communs entre ces
deux groupes. Ce qui importe,
c’est que les animateurs et anima-
trices soient souples et créatifs
mais surtout qu’ils respectent les
besons et attentes des participants.

Les outils ou moyens de forma-
tion sont aussi déterminants dans
un telle dynamique. Nous avons
déja abordé la question des thernes
utilisés dans les apprentissages.
Un autre aspect nous semble
caractériser plusieurs approches.
C’est ce qu’on pourrait appeler la
technique de la ‘découverte’ qui
implique les participants en les
amenant a découvrir eux-mémes
les liens entre le langage et sa tra-
duction. IIs ne sont pas que des
récepteurs qui ingérent de nou-
velles connaissances. Ils
découvrent, par la recherche, par la
comparaison, de nouveaux moyens
pour apprendre. Et il existe aussi
des moyens pédagogiques qui vont
favoriser le développement de la
confiance en soi, le développement
de I’esprit critique, I’expression de
la créativité chez les participants,
En voici quelques exemples.

* Plusieurs de nos groupes mem-
bres ont un journal ‘maison’, jour-
nal congu, rédigé et réalisé par les
participants. Ces demniers ont ainsi
appris 4 démystifier ce moyen de
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communication. IIs peuvent
I"utiliser pour transmettre de
I'information, pour exprimer une
opinion, pour partager une
expérience ou simplement pour
montrer leur premier poéme, leur
premiere lettre. Ceci leur fait aussi
prendre conscience de ce qu’ils
aimeraient voir dans un joumal.
Enfin, cela peut aussi leur permet-
tre de communiquer avec des par-
ticipants des autres groupes.

* Lors deI'année internationale
des jeunes, un de nos groupes
membres, qui intervient unique-
ment aupres des jeunes de 18 & 25
ans, a produit ua vidéo pour
présenter la problématique de
I’analphabétisme chez les jeunes.
Bien sir, aidés de I'équipe des ani-
mateurs et animatrices, ces jeunes
en ont défini le contenu. Mais ils
ont aussi réalisé toutes les étapes,
du scénario au tournage et au mon-
tage. Par la suite, ce vidéo a été
diffusé trés largement au Québec et
des jeunes du groupe se
déplagaient pour I’animer et
soulever un débat avec le groupe
qui le visionnait.

* De plus en plus de groupes et
de participants profitent du §
septembre (Journée internationale
d’alphabétisation) pour écrire aux
médias afin de senstbiliser la popu-
lation au probleme et de revendi-
quer le développement de
I’alphabétisation au Québec. Alors
qu’il y a quelques années, les par-
ticipants des groupes hésitaient
méme a informer leur famille de
leur démarche, de plus en plus de
participants acceptent de se mani-
fester ouveriement en participant a
une entrevue, une émission de
radio ou de télévision.

* Dans une des régions du
Québec, c’est maintenant une tra-
dition que de tenir une rencontre
régionale des participants des
groupes, rencontre au cours de
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laquelle les participants échangent
sur leurs expériences de vie mais
aussi sur leur vécu dans les ateliers
d’alphabétisation. Ailleurs, un
groupe régional a publié un recueil
de textes rédigés par les partici-
pants: textes de fiction, poemes,
lettres, etc.

» En 1985, le Regroupement a
organisé une Grande Rencontre
provinciale dc tous les participants
de ses groupes membres. Cette
manifestation a été préparée par un
comité formé majoritairement de
participants des groupes qui ont
réalisé toutes les étapes du projet,
de la définition et I’organisation
d’ateliers jusqu'a I’organisation
technique qui impliquait non seule-
ment la préparation des ateliers
mais aussi les réservations de
chambres, I’organisation des repas,
etc. Et dans tous les groupes, les
participants ont prépare cette
Grande Rencontre, certains en
préparant I’animation d’'un atelier,
d’autres une présentation lors de la
féete d’ouverture et tous, en
s’impliquant dans le financement
de I’activité, ne serait-ce que pour
financer leur transport.

La place des participants

et participantes

Si les participants et participantes
doivent étre partie prenante de leur
formation, ils doivent aussi 1 étre
de leur lieu de formation. Ils
doivent pouvoir le définir, le
développer, le gérer,
I’administrer.. du moins, en
principe! Je dis en principe, parce
que plusieurs animateurs dc nos
groupes ont tenté de réaliser cette
démocratisation en ayant un con-
seil d’administration majoritaire-
ment composé de participants et
participantes, comme si le fait de
siéger a une telle instance garantis-
sait & ces derniers le pouvoir
réel.Tres rapidement, les groupes
ont réalisé que ce principe doit étrc
un objectif vers lequel tendre mais
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que cet objectif implique un travail
considérable de préparation des
membres.

Lorsqu’un individu arrive dans
un groupe, il vient d’abord et avant
tout pour apprendre 2 lire et a
écrire. Par la suite, certains
s'impliqueront davantage dans le
groupe, dans un comité social, un
comité de loisir ou encore un
comité de production du journal,
etc. Avant d’en arriver a avoir la
confiance nécessaire pour siéger
sur une instance décisionnelle, le
participant doit d’abord avoir
développé un sentiment
d’appartenance avec le groupe et
sentir qu’il est capable d’aller plus
loin.

Plusieurs groupes ont constaté
que des participants acceptaient
d’aler sur leur conseil
d’administration parce qu’il se sen-
taient ~oupables de receveir sans
donnei, parce qu’ils vouiaient faire
plaisir a I'animateur ou méme
parce qu’ils pensaient qu’ils
n’avaient pas vraiment le choix
s’ils désiraient poursuivre leur for-
mation. Ces constats ont donc
forcé les animateurs et animatrices
des groupes a remettre en question
la pertinence de la présence des
participants dans les structures et
les ont amenés a définir de nou-
velles places pour les participants
ou encore a fixer des étapes pour
en arriver @ démocratiser vraiment
le groupe.

Dans certains greupes, c’est un
comité de narticipants qui se ren-
contre régulierement et qui pro-
pose aux autres participants des
projets collectifs : production d’un
journal, activités de sensibilisation
et recrutement. Certains ont aussi
des comités spéciaux : comité
‘femmes’ pour répondre aux
besoins spécifiques des femmes du
groupe. D’autres formeront des
comités pour o,ganiser des
activités sociales: fétes, sorties
collectives, visites des autres
groupes. Et, de facon tres terre &
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terre, d’autres solliciteront
I'implication des participants dans
le ménage du local, dans la gestion
de la petite caisse du café, dans
I’aménagement du local.

Mais partout ou presque, on
conservera comme instance
déterminante |’assemblée générale,
a I'intéricur de laquelle les partici-
pants pourront préciser leurs
besoins et attentes quant aux
heures d’ouverture du local, aux
activités sociales et communau-
taires, aux revendications & mettre
de I’avant, au nombre d’areiiers,
aux orientations du groupe et, si
I’intérét est marifeste, i la forma-
tion ou non d’un conseil
d’administration ou les participants
seront représentés. Tous sont con-
scients que pour en arriver a
véritablement démocratiser, on doit
prévoir des activités de formation
pour les participants intéressés et
on doit aussi prévoir les étapes a
respecter pour que les participants
puissent vraiment exercer ce pou-
voir qui leur revient. Plusieurs
groupes ont déa franchi plusieurs
de ces étapes et certains partici-
pants sont désormais trés actifs et
impliqués sur des conseils
d’administration o ils sont majori-
taires.

Le travail d’alphabétisation
Le tra +ail des groupes ne se limite
pas qu’aux activités
d’alphabétisation comme telles.
Indirectement, nouvs avons abordé
les activités sociales et communau-
taires qui sont partie intégrante du
groupe et qui répondent a d’autres
besoins des participants et partici-
pantes, en plus de déveiopper un
sentiment d’appartenance au
gioupe. Nous avons aussi parlé du
travail plus politique de sensibili-
sation large, de lien ave. le milieu
de vie, de déveleppement
d’alhances, etc.

Mais dans le travail de forma-
tion comme tel, d’autres éléments
sont essentiels, dont la pré-

alphabétisation et la post-
alphabétisation. En général, les
groupes tentent de former des
groupes assez homogenes, d’une
part pour ne pas frustrer ceux qui
sont plus avancés mais aussi pour
respecter ceux qui partent de plus
loin. Cela implique un travail
d’accueil et d’évaluation de chacun
des participants et dans certains
cas, un travail individuel avec
quelques participants afin qu’ils
s'integrent facilement au groupe.
C’est d’autant plus important que
plusieurs groupes fonctionnent par
entrées continues, c’est-a-dire que
I’on accepte les nouveaux partici-
pants tout au long de I’année en les
intégrant dans les ateliers déja
formés ou en en formant de nou-
veaux si le nombre le permet.

C’est souvent ce travail
d’accueil qui décidera de "'avenir
de la formation du participant. Un
mauvais accueil et le partic.nant
pourrait ne jamais se réinscrire
dans une activité de formation.

Quant a la post-alphabétisation,
elle pourra présenter plusieurs
facettes car les objectifs de post-
alphabétisation varient d'un indi-
vidu a I'autre. Pour les partici-
pants qui désirent poursuivre leur
formation, le groupe les préparera
aux examens d’entrée des institu-
tions publiques et parfois, il offrira
méme un service de suivi pour
aider ceux qui poursuivent leurs
études. Ailleurs, on offrira un
volet de pré-format’ n profession-
nelle pour aider les ,jarticipants a
se réintégrer sur le marché du tra-
vail.

Certains participants pourront
aussi choisir de s’ impliquer dans le
groupe et pourront devenir per-
sonne soutien pour les animateurs
ou encore assumer des responsa-
bilités dans les comités de travail
du groupe. Enfin, certains
voudront s'impliquer dans leur
milieu, transférer leurs acquis dans
d’autres groupes ou activités et
auront besoin du soutien du groupe
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pendant une certaine période de
transition.

D’autres services seront aussi
développés dans certains groupes,
cornme un service ‘d’écrivain pub-
lic’ pour aider ceux et celles qui
maitrisent moins bien la lecture et
I’écriture et qui ont de la difficulté
avec des formulaires gouverne-
mentaux ou autres. Certains
offriront aussi un ‘service
d’accompagnement’ pour aidc
certains de leurs participants qui
ont des démarches complexes a
faire. D’autres, enfin, auront des
activités spéciales de soutien aux
enfants dont les parents sont anal-
phabetes.

Tout ceci pour dire que si
I’alphabétisation est une activité en
soi, les besoins des personnes anal-
phabetes dépassent cette activité et
les groupes doivent s’assurer de
trouver réponse a ces besoins, en
développant des services ou en
informant les participants sur les
autres ressources en place pour y
répondre.

La prochaine étape

Le dossier de 1'alphabétisation
s'est considérablement développé
aux cours des cinq demiéres
années au Québec, tant sur le plan
politigue que pédagogique. C’est
désormais un probléme social
reconnu et le gouvernement
québécois en a fait une priorité en
¢ducation des adultes, ce qui a per-
mis un développement des
ressources éducatives ainsi qu’un
développement au niveau de la
pédagogie de I’alphabétisation.
Malheurcusement, cette prise de
.onscience ne s’est pas encore
traduite en ‘politique
d’alphabétisation’ et les inter-
venants dans le dossier attendent
toujours que cette prise de con-
science se traduise concrétement
en plan d’action, en stratégie
d’intervention tel que demandé par
le Regoupement, stratégie qui
impliquerait ’ensemble de la
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société, ce qui permettrait
d’envisager a moyen terme
I’élimination de I’analphabétisme
au Québec. Jusqu’a préser:. le
gouvernement québécois a choisi
de limiter son action: en priorisant
le développement de
I’alphabétisation dans le réseau
public plutdt que de multiplier les
lieux d intervention, solution pro-
posée par le Regroupement car elle
rejoindrait davantage les besoins
des personnes analphabetes.Les
groupes populaires
d’alphabétisation du Québec ne
sont donc pas avantagés par ce
<hoix gouvernemental qui limite le
développement des groupes en
place et qui empéche le
développement de nouveaux
organismes depuis plus de deux
ans... Mais les groupes populaires
d’alphabétisation ne disparaitront
pas pour autant. 3i ces derniers se
sont multipliés dans les dernieres
années, généralement dans des
conditions tres difficiles, c’est
qu’ils répondent a un besoin. Mais
c’est aussi parce qu’ils se sont
regroupés et organisés et qu’ils se
sont imposés comme interlocuteurs
reconnus, d’abord et avant tout
dans leurs milieux puis dans les
milieux progressistes et enfin dans
les milieux gouvernementaux et
aupres des partenaires qui travail-
lent en éducation des adultes.

Les groupes populaires
d’alphabétisation du Québec
esperent donc que cette conférence
internationale réaffirmera
I’importance du soutien aux orga-
nisations non gouvernementales
dans la lutte contre
I’analphabétisme ainsi que
)’ importance d’inscrire cette lutte
dans un plan d’action reconnais-
sant les besoins des personnes
analphabetes et impiiquant des
partenaires sociaux.
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es campagnes
nationales
d’alphabétisation des
adultes dans les pays
industrialisés n’ont
donné lieu qu’a des réalisations
limitées. Dans la plupart des pays,
les efforts d alphabétisation ont
€€, dans le meilleur des cas,
relégués a ia dcrmiére place sur
I’ordre du jour politique. Ces
efforts n’ont pas inclus une redis-
tribution importante des ressources
destinées a 1'éducaticn perma-
nente, et ils n’ont traité que d’une
partie infime des besoins estimés.
Le fait que I’alphabétisation con-
tinue de figurer quelque part a
I’ordre du jour, malgré les change-
ments d’ordre économique et poli-
tique est en soi presque un miracle.
Etant donné que la carnpagne
d’alphabétisation des adultes
d’Angleterre et du Pays de Galles
ait ét¢ bien documentée (1), je ne
vais pas la décrire en détail. Toute-
fois, il faudrait en expliquer cer-
taines caractéristiques parti~uliéres
pour pouvoir en tirer des legons
spécifiques.

Caractéristiques de la
campagne d’alphabétisation
J’ai toujours été convaincu que
I’histoire du développement de
I"alphabétisation des adultes en
Angleterre et au Pays de Galles
était celle de deux différentes cam-
pagnes. La premiére était une
campagne essentiellement poli-
tique menée au début des années
70 par une petite orgaaisation

Perspectives et lecons

prrises de la campagne
‘alphabétisation des aduites

d’Angleterre et du Pays de

G ll Alan Wells, Directeur, Agence d’ alphabétisation et
a e S d’enseignement des compétences de base pour les
adultes, Londres, Angleterre

bénévole, la British Association of
Settlements, par I'intermédiaire
d’une équipe chargée de (a cam-
pagne dont j’étais membre (2).
Cette campagne avait deux objec-
tifs principaux: sensibiliser le pub-
lic de telle sorte que le gouverne-
ment central soit obligé de
recornaitre 1’existence de
I’analphabétisme fonctionnel en
dépit de plus d’une centaine
d’années d’école obligatoire; et
mettre en place des programmes
d’alphabétisation des adultes de
grande qualité dans toutes Ics
régions de ’Angleterre et du Pays
de Galles.

Gréce a une campagne publici-
taire judicieuse, qui comprenait des
conférences naticnales, la publica-
tion d’un document contenant des
mesures proposées et des annonces
et articles dans la presse et les
médias, le premier objectif a pu
étie atteint. Vers le milieu de
I’année 1974, le gouvernement
central (travailliste, a I'époque)
annonga I’étabiissement d’une
agence nationale pour
I’alphabétisation des adultes (Adult
Literacy Resource Agency) qui
allait entreprendre le travail, pour
une durée d’un an pour com-
mencer, a raison d’un budget d’un
million de livres.

La campagne essentiellement
politique, qui avait démarré vers la
fin de 1972, avait pour ainsi dire
pris fin au début de 1979, lorsque
I"agence natiorale commenga a
fonctionner. L'équipe chargée de
la campagne continua a se réunir
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pendant un certain temps, mais
elle n’avait pius 1’enthousiasme de
ses premiers jours. La British
Association of Settlements passa
plus tard a d’autres questions mais
sans connaitre le méme succss.
Au cours de cette période, la
BBC avait planifié une importante
initiative en alphabétisation des
adultes qui transcendait peut-étre
autant la campagne politique

d’origine que la campagne de sen-
sibilisation ultérieure. La encore,
I'histoire de I'iritiative de la BBC
a été bien documentée, notamment
par David Hargreaves,
I'organisateur principal de
I'iniative de la BBC (3).

Des le début de 1975, la cam-
pagne d’alphabétisation des adultes
concen'ra ses efforts pour motiver
et recrater des étudiants, encoura-
ger les Conseils scolaires locaux
(CSL) et les organismes bénévoles
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a prendre les mesures nécessaires
et continuer de sensibiliser le pub-
lic au probléme. De plus, cette
campagne fut intégrée, dans une
certaine mesure, a |'éducation offi-
cielle, surtout étant donné que
I’agence centrale était en grande
partic sous I’autorité du gouverne-
ment, sa source de financement
(bien qu’un semblant
d’indépendance ait toujours été
maintenu).

La somme d’argent négligeable

I’acquisition de matériel et
d’équipement et a la formation.
Ces subventions furent prolongées
entre 1976 et 1978, lorsqu’on se
rendit compte qu’un programme
d’une durée d’un an seulement
n’était absolument pas réaliste.
Plus tard, on dut puiser dans les
ressources centrales pour pouvoir
augmenter le personnel
d’organisation et de coordination
salarié, notamment lorsque le nom-
bre d’étudiants et de bénévoles

(bien que considérablemen? plus
importante que les sommes
accordées jusqu’alors) dont
bénéficia la campagne ralentit les
efforts de revendication. Les inter-
venants s’apprétaient maintenant a
faire face au nombre important
d’étudiants qui avaient été recrutés
lors de I’émission de télévision On
The Move que la BBC diffusa en
octobre 1975 a I’heure de grande
écoute.

La structure de base du pro-
gramme d’alphabétisation des
adultes fut établie en Angleterre et
au Pays de Galles entre 1975 et
1978. Des mesures distinctes
furent prises pour |'Ecosse aprés
1976.

Les subventions accordées aux
CSL et aux organismes bénévoles
étaient destinées, au début, a
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devint une trop grande respons-
abilité pour le personnel existant.

Le service d’alphabétisation
établi en 1978, au moment ou
I’agence nationale mit fin a ses
activités, avait déja certaines des
caractéristiques du programme
d’alphabétisation actuel.

Le service fonctionnait essen-
tiellement 2 mi-temps, autant en e
qui concerne les cours que le per-
sonnel. Peu d’étudiants recevaient
plus que quelques heures
d’instruction par semaine. Les
bénévoles jouaient un rdle trés
important dans presque tous les
domaines, ils recevaient un appui
du personnel & temps partiel (dont
la majorité de ses membres étaient
payés pour un nombre d'heures
bien inférieur au nombre d’heures
qu'ils travaillaient) et des quelques
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membres du personnel a plein
termps.

L’alphabétisation des adultes
était considérée comme étant un
des aspects de I’éducation des
adultes - un service tenu en faible
estime et jugé peu important dans
la plupart des régions. Le finance-
ment de !’alphabétisation des
adultes était a la fois incertain et
limité; dans la plupart des régions
du pays, les cours étaient déja
sérieusement surchargés.

De nouvelles forces émergerent
entre 1975 et 1978, bien qu’encore
a I’état naissant. Un effort con-
sidérable fut porté a la formation
du personnel et a I’établissement
d’un réseau régional pour
I’échange d’information et
d’expertise.

L’importance de disposer du
matériel pertinent et des méthodes
pédagogiques appropriées, qui
prennaient en considération le
niveau des éléves plutdt que
d’imposer un programme scolaire
déterminé, fut largement reconnue
en 1978. C’est alors qu’une
philosophie de I’alphabétisation
des adultes commenca a étre
développée. Depuis lors, diverses
activités, allant du développement
des écrits des éleves a la produc-
tion de méthodes de publicité
variées et attrayantes, ont renforcé
toutes ces notions.

Vers une éducation de base
C’est vers 1978 que le concept
plus vaste de I'éducation de base
des adultes, inspiré surtout par
I'expérience des Etats-Unis, com-
menga a prendre de I’importance.
De ce fait, a la fin des trois ans de
mandat de I'agence nationale, le
secrétaire d'Etat a I'Education et
aux Sciences demanda au Conseil
consultatif pour I’éducation des
adultes, récemment établi,
d’envisager I’avenir de
I'alphabétisation des adultes dans
le contexte plus large de
I’éducation de base des adultes.
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Entre-temps, une agence
d’alphabétisation des adultes fut
établie pour succéder a I'agence
jusqu’en 1980, date a laquelle le
Conseil consultatif devait présenter
son rapport. Cette nouvelle agence
avait un réle consultatif assez
limité. Bien qu’elle fut capable
d’organiser un nombre restreint de
projets de développement. la phase
antérieure de mise en place fut
considérée comme terminée.

Deux tiches furent entreprises
dans le rapport du Conseil consul-
tatif qui fut publié en 1979 (4).
D’abord, trouver une définition de
I’éducation de base des adultes, et
ensuite proposer une stratégie
pour son dévelopnement. Cette
approche posa plus de problemes
qu’elle n’en résolut. Méme
aujourd’hui, peu de gens
s'accordent sur une définition des
composantes de 1'éducation de
base des adu'tes.

Une fois que le Conseil consul-
tatif avait présenté son rapport, une
circonstance importante changea,
un nouveau gouvernement avait
été élu. En 1979, I’administration
travailliste fut remplacée par un
gouvernement conservateur de
droite avec de nouvelles idées et
approches. Ce gouvernement était
fendamentalement opposé aux

propositions du Conseil consultatif
pour deux raisons.

Les composantes de I’éducation
de base des adultes proposées par
le Conseil comprenaient des
domaines tels que I'éducatic.. poli-
tique auxquels le gouvernement
conservateur n'était pas favorable.
Méme si 'es plans de
développement du Conseil étaient
tres modestes, le gouvernement
était encore moins favorable aux
initiatives centrales que
I"administration précédente.

Toutefois, le gouvernement
était, pour liverses raisons, large-
ment en faveur de I’alphabétisation
et de I'enseignement du calcul aux
adultes. Sans grandes explications,
les propositions du Conseil consul-
tatif furent, en essence, rejetées en
faveur de mesures beaucoup plus
limitées.

La nouvelle agence
d’alphabétisation

En 1980, lorsque I’agence
d’alphabétisation des adultes ferma
ses portes, une nouvelle agence
d'alphabétisation et
d’enseignement des compétences
de base aux adultes fut établie,
pour une période de trois ans pour
commencer, a raison d’une suo-
vention de 500 000 livres par an.

Son travail était tout d’abord de se
concentrer sur I’alphabétisation
dans le cadre du travail. En 1982,
cette insistance était éliminée en
faveur d’autres objec:ifs et divers
résultars.

La nouvelle agence était essen-
tiellement centrée sur le conseil et
le développement. Elle continua
de produire et de publier du
matériel, d’organiser des pro-
grammes de formation dans
chaque région, de financer au
niveau national une gamme de pro-
jets de développement innovateurs
et de maintenir un service de con-
seil et d’expertise, par
I"'intermédiaire de son personnel
d’encadrement, dans tout le pays.

Apres plusieurs prolongations
de son existence jusqu’en 1985,
I’agence obtint un statut moins
précaire grice a un programme
renouvelable de trois ans. De plus,
la subvention accordée a I’agence
augmenta considérablement cntre
1980 et 1987, bien que la somme
actuelle de 2,25 millions de livres
soit trés inférieure aux 3,5 millions
de livres que 1’agence méme avait
recommandé en 1984,

L'agence s’est davantage con-
sacrée au développement en orga-
nisant des projets plutot que de
financer directement les pro-
grammes qui sont encore la
responsabilité des conseils
d’éducation locaux et des orga-
nismes bénévoles.

Initialement, I’agence finangait
des Projets spéciaux de
dévelnppement innovateurs a
I’échelle nationale. ™ puis 1985,
elle fait une contribuuion financiére
aux conseils scolaires pour leur
permettre de continuer certains des
développements de ces Projets
spéciaux au niveau local. Une
importante publication portant sur
les legons apprises lors de ces Pro-
jets spéciaux sera publiée en 1988.

L'agence a également continué
les programmes de formation
régicnaux  Elle met actuellement
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au point un systeme de certificats
pour les animateurs d’éducation de
base en Angleterre et au Pays de
Galles, qui devrait entrer en
vigueur 2 partir de 1989. Depuis
1985, elle a encouragé une certaine
recherche et elle a joué un rble plus
important dans I’enseignement de
I’anglais langue seconde.

Depuis 1975, le nombre
d’adultes suivant les programmes
d’alphabétisatiop et de calcul en
Angleterre et au Pays de Galles est
plus de dix fois plus élevé. Envi-
ron une personne sur huit, de celles
qui ont été estimées avoir besoin
d’aide, a suivi des cours a un
moment ou un autre. Le nombre
d’éleves envoyés aux coars s ar
diverses agences a égalem« . aug-
menté au cours des douze dernieres
années bien que le nombre semble
se stabiliser derniérement.

Le nombre d’éducateurs et la
diversité des cours ont également
changé. En plus des conseils sco-
laires et des agences bénévoles qui
offrent des cours a temps partiel,
diverses autres organismes ont
joué un role. Parmi ceux-ci, men-
tionnons 1~ Commission du Tra-
vail, par ses programmes de forma-
tion pour les jeunes et les
chomeurs, ainsi que Giverses
agences bénévoles.

La portée et I’envergure des
programmes d’alphabétisation des
adultes dans les années 80,
dépassent largement ce a quoi
s’attendaient les pionmers d’il y a
une quinzaine d’années. D’un
autre cOté, relativement peu de
gens ~~ofitent de ces programmes.
Bien que I’éducation de base soit
maintenant bien établie, elle reste
une des dernieres préoccupations
du gouvernement central et des
autorités locales. Une stratégie a
long terme doit encore €tre
développée.

Les changements so .\aux
On ne peut séparer I’histoire de la
campagne d’alphabétisation des

adultes des changements impor-
tants qui ont pris place dans notre
société au cours des dix a quinze
demi&res années.

Les premiéres années de la cam-
pagne politique et I’établissement
d’un structure d’alphabétisation
des adultes ont eu lieu sous un
gouvernement travailliste a une
époque oli une irportance capitale
€tait accordée aux politiques
sociales (Le début des années 70
était ure époque oii il y avait beau-
coup e campagnes sociales.)

Toutefois, vers 1979, le gou-
vernement était a court d’idées et
avait perdu son enthousiasme et le
soutien du public. Un gouveme-
ment radical de droite fut €lu, et
regut un nouveau mandat en 1983
et 1987. Par conséquent,
I’'atmospheie générale est tres
différente de celle de 1972.

D’autres changements ont eu
lieu dans notre société. Le
chémage des masses est devenu
chronique. Dans de grandes par-
ties des Midlands, du Nord, du
Pays de Galles et de I'Ecosse, il y a
une pénurie d’emplois et de noin-
breux travailleurs sont confrontés a
la réalité qu’ils ne travailleront
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sans doute plus jamais. Le
chdmage des jeunes a peuvi-€tre
dépassé son point culminant (a
cause de 12 réduction du taux des
naissances), mais de plus en plus
les jeunes vont directement de
I’école a un centre de formation
(Youth Training Scheme) plut6t
qu’a un emploi. Les programmes
de la Commission du Trava:l ont
été rapidement développés pour
faire face au chdmage croissant et
pour modifier les programmes Jde
formation professionnelle.

Le développement de la nou-
velle technologie a aussi ét€ spec-
taculaire. Dans les -, ées 1970, la
nouvelle technologie pour un
enseignant ¢’était la craie de
couleur; dans les années 1980, les
ordinateurs sont assez courants
dans les écoles, et un grand nom-
bre de familles possedent ou louent
des ordinateurs ou des systemes de
vidéo.

La société principalement de
gauche des années 1970 a été rem-
placée vers la fin des années 80 par
une société qui est probablement
de droite. Ce changement se
reflete dans les attitudes des gens.
D’une part, la population est
animée par |'esprit d’entreprise.
I’autosuffisance et demande une
valeur pour son argent; de I'autre,
on observe une réduction de
I’influence des syndicats, du nom-
bre de syndiqués, de la liberté
d’exprimer des idées contraires et
des activités collectives.

Le mouvement
d’alphabétisation des adultes a di
survivre et se développer a travers
tous ces changements. Entre 1979
et 1981, lorsque les réductions des
dépenses publiques commengaient
a se faire sentir, il ne pouvait faire
~ 1eux que de chercher a protéger
ce qui avait été précédemment
acquis. Depuis, la situation s’est
quelque peu améliorée dans cer-
taines régions a la sune de change-
m~nts de contrdle politique. Un
des caprices de notre systeéme poli-
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tique c’est que le gouvernement
local est généralement dominé par
un parti d’opposition quel que soit
le parti au pouvoir.

Au niveau national, il fallait
obtenir P’appui d’un gouvernement
initialement sceptique face aux ini-
tiatives nationales (et aux agences
nationales), et nous avons réussi a
I’obtenir. Par 2xemple, I’ Agence
nationale qui avait un mandat fixe
est maintenant un programme
renouvelable de trois ans, sa sub-
vention est quatre fois plus grands
en termes réels. Son importance a
grandi au point que les deux
derniers secrétaires d’Etat ont
manifesté un intérét personne! nour
I’éducation de base.

Perspectives et lecons

Quels sont les legons de la cam-
pagne nationale d’alphabétisation
des adultes des douze derniéres
années? Les commentaires que je
vais faire sont a titre personel et
sans aucun doute d’autres inter-
venants risquent de ne pas étre
d’accord avec moi.

Les pays industrialisés sont des
sociétés complexes; de ce fait, il
n’est pas possible de trouver de
-olutions simples a des problémes
complexes. Nous n’avons que trés
peu d’analphabétisme ‘organique’
(causé par un manque de scolarité
officielle), mais nous avons beau-
coup d’analphabétisme ‘fonction-
nel’. Nous sommes bombardés
quotidiennement d’une quantité
d’information écrite, et il nous fau.
sans cesse lire et écrire pour
diverses raisons. Malgré tonte la
nouvelle technologie, il est peu
probable que cela change.

Nous avo..s été conditionnés a
considérer 1’analphabétisme
comme le résultat de la parcsse ou
de la stupidite, d’en blamer
I'individu plutét que le systéme.
Dans une certaine mesure, cette
attitude se refléte dans la croyance
tenace que onze ans de scolarité
devraient produire 1ine population

trés instruite, pour la vie, plutét
que d’avoir a faire face 2 la réalité
qui indique que ce ne sera pas tou-
jours le cas, quelles que soient les
améliorasions apportées a
’enseignement scolaire.

Notre étude récente (5) sur les
antécédents des jeunes gui admet-
tent avoir des problémes pour lire
et écrire renforce 1’opinion que les
causes sont complexes et qu’il est
probable qu’on ne trouvera pas une
cause unique.

Les programmes
d’alphabétisation des adultes dans
les pays industrialisés .ont devenir
permanents. Ils doivent fonction-
ner a long terme plutét que de
constituer une réponse rapide et a
court terme a un probléme qui va
rapidement disparaitre. Cela ne
veut pas dire qu’il ne faut pas
établir des objectifs mais plutot
que la notion qu’il est possible de
résoudre le probléme de
I’analphabétisme d’ici a I’an 2000
n’est ni logique ni réalisie.

La campagne d’alphabétisation
de I’ Angleterre et du Pays de
Galles a pu survivre parce qu’elle
n’a pas €t€ pergue comme étant
ouvertement politique. Les pays
industrialisés sont généralement
des démocraties pluralistes
englobant toutes sortes d’opinions
politiques. Rares sont les pays
industrialisés qui ont conservé le
méme gouvernement, & |’4chelle
nationale ou locale, au coars des
douze derniéres années ou qui vont
conserver le méme gouvernement
dans les douze prochaines années.
Une plus grande polarisaiion a
accru les différences entre les gou-
vernements - certains pays a
mesure que le consensus de
I’aprés-guerre se dissipe.

Il est évident que toute cam-
pagne nationale d’alphabétisation
doit évitée d'étre mise a ’écart
comme une honne intention du
gouvernement précédent lorsqu’un
nouveau gouvernement entre en
fonction. Je ne pense pas que cela
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signifie qu’il faut constamment
changer de principes et de philoso-
phie; cela exige plutét de tenir
comnte de- réalités politiques.

Pour la plupart d’entre nous,
cela signifie accepter que dans les
pays industrialisés changer est un
long processus plutdt qu’un pro-
cessus révolutionnaire. Cela signi-
fie auss1 que nous devors cons-
tamment démontrer notre valeur
tout en menant des campagnes en
faveur ** n partage plus équitable
des ressources disponibles a
I’éducation post-secondaire. Bien
que cette idée puisse sembler con-
traire 2 la sagesse conventionnelle,
elle est indubitablement vraie.

Toutes les preuves du monde ne
réussissent pas a convaincre la
majorité que nous vivons dans une
société pré-révolutionnaire. Ce qui
ne signifie pas que
I’alphabétisation n’est pas une
activité politique; cela signifie
plutdt que, dans certaines circon-
stances, ii vaut mieux ne pas le
crier trop fort.

L’une de nos principales tiches
est d’influencer 1’éducation perma-
nente dans son ensemble. En
1974, le méme mois ol le gou-
vemement annonga I’octroi d’une
subvention d’un million de livres
aux activit€s d’alphabétisation des
adultes au Royaume-Uni, une uni-
versité britannique dépensa exacte-
ment la méme somme pour une
piece d’équipement.

Notre systéme d’éducation qui
est €litiste I’est encore plus quand
il s’agit d’éducation post-scolaire.
Ceu: qui ont bénéficié le plus du
systeme d’éducation regoivent la
plus grande part des ressources
disponibles tandis que ceux qui en
ont hénéficié le moins regoivent,
dans le meilleur des cas, quelques
heures de cours par semaine, dis-
pens€es pendant ses heures de
loisirs par un service d’éducation
de base débordé et manquant des
fonds nécessaires.

Si les services de santé
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dépensaient la majeure partie des
ressources sur ceux qui sont en
bonne santé plutdt que sur ceux qui
sont malades, il y aurait une
clameur de protcstation publique.
Trop souvent, le soutien de
I’éducation de base par d’autres
secteurs du service scolaire
dépendait du fait que nous ne tou-
chions a aucune de leurs
ressources.

Pourtant, la réduction des
ressources (ou le manque
d’augmentation des r2s:ources)
signifie que les pays industrialisés
devront revoir la maniére dont sont
réparties les ressources
disponibles. Devons-nous garder
en vie un systéme qui permet que
quelques-uns seulement soient tres
éduqués, ia majorité insuffisam-
ment éduquée et une minorité
importante ne regoive qu’une
médiocre éducation? Ou devons-
nous plutdt envisager un avenir
plus juste?

Conclusion

En Angleterre et au Pays de Galles,
I’alphabétisation des adultes a
réussi a s’adapter a de nombreux
changements politiques, moraux et
technologiques, bien que parfois de
mani¢re précaire. Tandis que son
impact a été, dans le meilleur des
cas, limité et que seulzment une
faible priorité lui soit donnée, que
les programmes soient mal
financés et dépendent du bénévolat
plutdt que d’un revenu assuré
I’alphabétisaticn des adultes figure
au moins au programme éducation-
nel.

Il est toutefois de plus en plus
accepté que I’analphabétisme
‘fonctionnel’ dans notre complexe
société industrialisée ne sera
probablement pas éliminé dans un
proche avenir et qu’il faudra un
service permanent d’apprentissage
pendant de longues années encore.

Une situation économique et
politique souple signifie que

I’éducation de base devra s’adapter
aux conditions changeantes si elie
doit survivre. Le réalisie et le
pragmatisme ne nuisent pas
nécessairement a la philosopfiie
fondamentale, en fait ils sont peut-
étre les seuls moyens de la
protéger.
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onsidérations
préliminaires

Les statistiques par-
lent d’elles-inémes. 1|
continue d’exister en
Italie des taux
d’analphabétisme extrémement
€levés, bien que la situation se soit
améliorée par rapport aux
décennies précédentes. Une fois le
phénomene quantifié dans la popu-
lation de 15 ans et plus, on obtient
les chiffres suivants (12e recense-
ment de la population italienne, 25
octowe 1981): analphabétes,

1 572 526 (3,6%); alphabétisés
sans titre de scolarité, 5 476 288
(12.8%). Untotal de 7 048 814
personnes, soit 16,4% de la popu-
lation, forment une enclave
d'indigence linguistique tolérée
dans un pays qui se dit pourtant
modeme et démocratique.

Mais cela ne s’arréte pas Ia :
cette enclave s élargit eri. ore si
I'on y ajoute le nombre de person-
nes a faible niveau de scolarité, et
les chiffres deviennent alors dra-
matiques : école élémentaire seule-
ment, 18 251 933 (42,6%); person-
nes n'ayant pas terminé le cours
moyen, 25 300 747 (59%).

En outre, I"insuffisance des
criteres et méthodes utilisés pour
faire les relevés indique que ces
chiffres sont approximatifs ct que
I’on doit faire la distinction entre
un analphabétisme statistique et un
analphabétisme véritable, bien
plus vaste. L’analphabétisme per-
siste donc dans toute son ampleur;
il concemne autant les personnes

L’alphabétisation et les
immigrants dans les pays

industrialisés:

la situation en lialie

Anna Na
Tenente Casale 27, Bari, Italie

agées que les plus jeunes.

L’analphabétisme instrumental
s'accompagne des analphabétism:s
fonctionnels (technologique, infor-
matique, économique, social, etc.).
La nouvelle complexité sociale,
productive, organisationnelle et
relaticnnelle a donné naissance a
de nouveaux langages, créant par
la de nouveaux analphabétismes.
Le concept d’analphabétisme s est
€largi, et les besoins
d’alphabétisation se manifestent
€galement dans la population
mieux scolarisée des classes
moyennes. Mais comme on le sait,
ce phénomene existe dans toute
société, et pas seulement dans la
société italienne.

On n’a pas trouvé de solution
adéquate a toutes ces formes
d’analphabétisme, d approches
théoriques et méthodologiques. I
en existe peu et les interventions
pratiques sont rares et de courte
durée. L alphabétisation tradition-
nelle, qui vise a la pratique instru-
mentale et fonctionnelle de la lec-
ture, de I'écriture et de la commu-
nication, releve actuellement toute
entiere de I'Etat, 4 I'exception de
quelques initiatives d’organismes
privés et du bénévolat social.(En
vertu de I"ordonnance ministérielle
du 13 juin 1980, des cours
d’alphabétisation ont été établis
par I'Etat dans le cadre de
I"éducation permanente pour les
adultes qui n’ont pas atteint le
niveau de scolarité obligatoire.)Les
cours d’alphabétisation sont quan-
titativement et qualitativement

Wi, (Associazione Italiana di Educazione degli Adult) Via

insuffisants. Le 1..0d¢le organisa-
tionnel utilisé par le ministére de
I'Education publique est celui de
I"ancienne méthode de I'offre uni-
verselle et d'une participation
laissée au choix individuel.
Pourtant, la nature et la com-
plexité du probleme mériteraient
que les organismes d'éducation
permanente recherchent et
définissent d’autres stratégies en
matiere de politiques et
méthodologies éducationnelles, en
traitant les points suivants:

(a) les programmes locaux;(b) la
corrélation avec les autres
ressources ¢ducationnelles a pro-
poser aux adultes pendant et aprés
les cours;(c) la dictatique,
répondant aux besoins linguis-
tiques et cognitifs; et (d) un con-
tenu immédiatement utilisable aux
niveaux social et professionnel.

C’est alors qu’on pourra parler
d’un effort d’alphabétisation
adéquat suivant les principes de la
formation permanente. C’est alors
qu’on réussira a:

(a) faire une discrimination posi-
tive de la demande. et 1es moins
favorisés verraient la mise en oeu-
vre des stratégies éducationnelles
Jui leur sont destinées;

(b) appliquer le critére de
prédétermination des besoins afin
que chacun acquiére un minimum
de connaissances et de savoir-faire;
(¢) appliquer le critere de la partic-
1pation collective au programme de




formation (1).

Ce soni la quelques unes des
options les plus capavles de lutter
efficacement contre
I’analphabétisme. Jusqu’ici, le
seul effort en ce sens ont été
quelques initiatives, dont certaines
s’adressaient aux 1mmigrants; nous
y reviendrons plus loin.

L’absence d’une loi nationale sur
I’éducation des adultes rend
problématique 1’application des
modeles a I’échelle du pays.
L’AIDEA (I’ Association italienne
de I’éducation des adultes) tra-
vaille depuis longtemps sur un pro-
jet de loi, mais il reste beaucoup de
chemin a faire avant qu’il n’existe
uzie nouvelle norme.

Les besoins en formation

des immigrants

La transition du modele
d’intervention universelle (un
échec) au modele sélectif
d’interventions dirigées, permettra
de déterminer quel avantage poten-
tiel doit recevoir la priorité dans
une démarche éducationnelle.
Cette stratégie des projets dirigés
est la seule qui puisse aider les
classes défavorisées. Parmi celles
qui ont besoin d’une intervention
systématique, on peut compter la
population immigrée. Depuis le
début des années 1970, le flux des
immigrants des pays du Tiers
Monde n’a cess¢ de s amplifier.
L’italie compte désormais 1,2 mil-
lion d’immigrants selon le recense-
ment de 1981.

Lzs immigrants sont souvent
des marginaux exploités, dont les
besoins ne sont pas satisfaits par
les institutions. Jusqu'a
récemment, aucune loi nationale ne
reconnaissait 1’existence de ces
besoins, pas méme en principe. En
fait, les réglements régissant les
politiques d’immigration repo-
saient sur la Loi sur la Sireté
publique de 1931. Cette situation
a changé avec I’adop:ion de la Loi

nationale de décembre 1986
régissant l¢ placement et le traite-
ment de la main-d’oeuvre
étrangére immigrée. Cette loi a été
adoptée dans un contexte Je dis-
crimination arbitraire, de
xénophobie et de racisme latents.

II est facile de voir qu’il existe
un grand écart entre des bons
principes et leur application au
niveau politique et cette loi risque
de devenir encore une occasion
ratée. C’est dans ce cadre que
s’insérent les problemes et besoins
des immigrants, et que {’on identi-
fiera les besoins éducationnels cor-
respondants (2).

Identification du probleme

La présence d’environ 1 200 000
travailleurs étrangers entraine des
besoins en formation. Les immi-
grants ont un mélange complexe de
beso.ns qui sont difficiles a con-
sidérer séparément (santé publique,
langue, travail, etc.), et qui varient
selon le groupe ethnique, I’age, la
durée du séjour en Italie. L’espace
social occupé par les immigrants
est marginal et restreint. Il com-
prend les conditions sociales et
professionnelles précaires, un
isolement culturel, un éloignement
par rapport a 12 population locale.

I e role professionnel et les condi-
tions socio-économiques des immi-
grants ca font des sujets ‘faibles’,
qui vivent dans une situation
sociale difficile ne leur offrant
aucune mobilité.

Le besoin en matiere
d’#ducation qui affecte tous les
aures, est la communication lin-
guistique. Les cours
d’alphabétisation actuels, avec leur
rigia..£ institutionnelle, ne peuvent
pas satisfaire les besoins des tra-
vailleurs immigrés. On trouve une
tendance sous-jacente a
’analphabétisme dans la propre
langue matemelle de certains
immigrants, surtout chez les
femmes appartenant a certains
groupes ethniques (de I’Erithrée,
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du Salvador, du Cap Vert, de
I'Inde, ctc.). Les communautés
étrangéres d’immigrés n'ont pas
I’occasion d’exprimer leurs
besoins éducationnels, de réclamer
des mesures en matiére
d’éducation et d’en contrdler les
résultats.

Objectifs de la formation

Les éducateurs d’adultes doivent
tenir compte des besoins
spécifiques des immigrants, sans
créer de structures nouvelles, mais
en adaptant celles qui existent au
nouveau groupe d’apprenants. Les
éducateurs doivent avoir les
moyens de ‘lire’ la complexité des
besoins autrement dit, ~lle doit
évaluer les projets individuels et
collectifs des immigrants et
décider en situation les diverses
mesures qui répondent aux
différents besoins.

Un des principaux besoins des
immigrants est I’intégration socio-
culturelle, dans le cadre de leur
réalité; pour cela, il faut concentrer
les efforts sur I’information,
I’orientation, la seusibilisation et le
développement des diverses cul-
tures immigrées. L'immigration
est toujours un facteur
d’émancipation et d’avancement
socio-économique. La formation
professionnelle ‘adaptée’ devrait
tenir compte des projets
a’émancipation et de promotion
professionnelle des immigrants.
Les cours pour les immigrants
doivent €tre assez souples pour
répondre aux différents besoins
linguistiques et de communication.
Parmi ces besoins: (a) les bescins
a I'arrivée, liés au développement
lingwistique fonctionnel pour pou-
voir ‘survivre'; (b) le besoin d’étre
informé des procédures
d’immigration et des services; (c)
le besoin de promotion socio-
culturelle et professionncile et de
stabilisation; (d, e besoin
d’acquérir un tiive de formatic a.

L’éducauon des adultes peut
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encourager le maintien,
’apprentissage et le
développement de la langue et de
la culture d’origine des collec-
tivités ethniques en développant
des projets intégrés
d’alphabétisation en italien et dans
la langue maternelle, approuvés
par les con nunautés ethniques.
L’éducation des adultes, en adop-
tant une pédagogie anti-raciste et
utilisant I’éducation de fagon inter-
culturelle, peut sensibiliser la
population italienne aux problémes
des immigrants. Cela peut étre
accompli (a) en disséminant de
I'information sur les cultures des
immigrants; et,

(b) par I’échange et les compa-
raisons inter-culturelles qui mon-
trent comment le pays d’accueil est
enrichi par les collectivités
immigrées.

Tout ceci demande un nouvel
apprentissage tout autant de la part
des éducateurs que des groupes
ethniques. Les éducateurs doivent
étre sensibilisés et améliorer leurs
compétences en utilisant une
pédagogie inter-culturelle,

s’ informant sur les aspects sociaux,
psychologiques et conomiques
des immigrants, utilisant des
méthodes d’enseignement de
I'italien en tant que langue seconde
et en faisant une znalyse socio-
linguistique. Les représentants des
groupes ethniques doivent se con-
sulter pour décider comment
analyser leurs besoins respectifs,
planifier des activités éducation-
nelles et évaluer les résultats de la
formation.

Deux projets d’alphabétisation
s’adressant aux immigrants

1. A Milan

La Lombardie, dans le Nord-Ouest
de I'Italie, est la région ou, pour
des raisons historiques,
I’alphabétisation a de meilleures
chances de réussir que dans les
autres régions italiennes. Des

expériences ont été tentées pour
mettre en oeuvre un modele
spécialisé (non-officiel) que I'on
peut considérer comme une
méthode avancée pour combattre
I'analphabétisme. L’expénience
dont nous donnons un apergu fut
mise sur pied a Milan en 1980 et
continue d’exister. Elle est fondée
sur un type d’intervention con-
centrée sur une population
particulierement défavorisée met-
tant en jeu des projets précis. Dans
ce cas, le projet s’adres.ait directe-
ment aux immigrants érythréens et
englobait les points suivants (3):

 Alphabétisation en italien- selon
les besoins et les aptitudes en ita-
lien oral et écrit au moment de
Iinscription;

* Alphabénsation dans la langue
maternelle (tigrina): un pro-
gramme hebdomadaire visant les
Erythréens analphabétes et tous
ceux qui veulent consolider leur
connaissance de la langue et de la
culture de leur pays d’origine;

* Alphabétisation sociale par des
unités d’étude, des thémes et un
contenu fonctionneis pour
améliorer le niveau de sensibilisa-
tion des réalités de I’immigration
et de I"adaptation sociale (services
de santé publique; lois et
reglements concernant le séjour
des citoyens étrangers);

* Apprentissage de la logique et
des mathématiques: en italien et
dans la langue maternelle avec la
participation colleciive de pro-
fesseurs italiens; et d’animateurs
parlant la langue des éiéves.

o Promotion . uiturelle et activités
de lowsirs: s1x cours de ¢ "iture et
de cuisine a la demande de femmes
assistan aux cours
d’alphabétisation, accueillant
¢galement des Italiennes vivant
dans la région et la projection de
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films en italien sur certains
événements de ’histoire italienne
du XXe siecle.

2. Larégion de la Pouille

La Pouille, qui occupe I’extrémité
sud-est de I’Italie, est considérée
comme la fionti¢re sud sur la
Méditerranée. On compte environ
20 000 immigrants identifiés, la
plupart venant d’ Afrique. [ly a
une forte proportion de femmes,
qui apportent avec elles des récits
de misere, de persécution et de
fuite. C’est seulement récemment
que I’on a commencé a prendre
conscience de cette situation, eta y
faire face (un bureau régional vient
d’étre établi) en se penchant sur
I'information, Iassistance ct la
formation professionnelle (nota.u-
ment des cours donnés dans la
langue matemelle).

L’Association italienne de
I’éducation des adultes (AIDEA),
par I'intermédiaire de la section
locale de la Pouille, se concentre
sur I'organisation de la population
immigrée selon la méthode de la
recherche participative. En
coopération avec le groupe de la
Pouille de la Fédération nationale
des immigrants, des rencontres
informelles ont été organisées avec
des groupes ethniques, tels les
Erythréens, et des habitants de la
ville de Bari. Au cours de ces ren-
contres, les besoins en ¢ . mmnunica-
tion et linguistiques sont
déterminés, afin que la formation
fasse partie d"un systeme
d’alphabétisation intégrée.

REFERENCES

I D Demetnio, Analphabétisme adaptif
unc constante de la pauvreté multiple, dans
i Education des adultes contre la painvr 016
(vers ure solution) Mlan. Franco Anizch.
1987

2 Rapport final du groupe de travail sr
les besons en formation des immigsés
présenté au Seminaire national *Pour une
loi-cadre nationale sur la formation perma-
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nente des adultes’. Rimim, du 10 au i3
avril 1986 (Le séminaire avait été orga-
niisé sous les augures de 1’ Association itali-
enne de {'éducation des adultes (AIDEA)
de concert avec la région d'Emibe-
Romagne et avec I'IRPA.)

3 Alphabétisation et formation hnguis-
tique des immigrants étrangers. Projet
expénimental 1986-1987, 1987-1988
Drirection didactique, Ecole £lémentaire,
via del Crocefisso 15, Milan.

Le Bulletin de 1" Association 1talienne de
I’éducation des adultes (publié en 1talien)
contient réguhieremeat des articles sur les
nouveaux développements en éducation
des adultes et en alphabétisation Adresse:
Associazione Itahana di Educazione degl:
Adulti, via Thailanda 12, 00144, Rome,
Ttalie
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Cing spécialistes en zlphabétisation et éducation populaire de di-
verses régions du monde en développement ont partagé leurs
expériences lors de la seconde session pléniere le jeudi 15 octobre.

Président
Michael James, Pacific Centre for Literacy,
San Francisco, Californie, Etats-Unis

Exposés

* Lacréation d un mouvement national : I'expérience des
Caraibes, Didacus Jules, Conseil régional des Caraibes pour
I'éducation des adultes, Fondation nationale de recherche et
dévelopnement, Ste-L ucie

* Alphabétisation dans la langue maternelle : I'importance
d apprendre a lire ¢ écrire dans sa langue maternelle
Meshack J. Matshazi, Association africaine pour
I"alphabétisation et I’éducation dcs adultes, Département
d’éducation des adultes, Université du Zimbabwe

* Alphabétisation et habilitation : pour une définition de
["alphabétisation, Lalita Ramdas, Society for Alternatives in
Education, New Delhi, Inde

* L’alphabétisation et les femmes : un exemple en Afrique du Sud
Nombeko Mlambo, Conseii pour 1'éducation des Noirs et la
recherche, Division du Cap occidental, Langa, Afrique du Sud

*  Alphabénsation et éducarion populaire : une expérience en
Amérique latine
César Picon, coordinateur, Prograrame d’alphabétisation
populaire, Conseil latino-américain d’éducation des adultes
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ici le début du 2le
siecle, on prévoit
que le nombie
absolu
d’analphabetes dans
le monde aug-
mentera des 824 millions actuels a
presqu=s un milliard. soit plus de 15
pour cent de la population mondi-
ale Dans la perspective du Tiers-
Monde, 48 pour cent de la popu-
lation adulte des pays en voie de
développement sont analphabetes
et dans 23 des pays les plus pau-
vres, plus de 70 pour cent des
adultes sont analphabetes fonction-
nels. Les statistiques confirment
de fagon dramatique jue
I’analphabétisme est un probléeme
mondial et soulignent la situation
inquiétante que la distribution
géographique de I’analphabétisme
est en corrélation avec la distribu-
tion géographique de la pauvre:é,
la maladie, la faim et les autres
symptomes du sous-
développement. Pour le Tiers-
Monde, en particulier,
I’analphabétisme n’est pas seule-
ment un manque d’instruction
déplorable, mais constitue égale-
ment un probiéme démographique,
socio-politique et culturel
démesuré et pressant.

Nous savons maintenant que
I’ analphabétisme n’est pas exclu-
sivement une caractéristique du
sous-déve! sppement mais qu’i!
existe aussi dans les pays industri-
alisés. En 1983, la Commission
nationale pour I’excellence en
éducation aux Etats-Unis a cité
dans un de ses rapports les chiffres
suivants : quelques 23 millions
d’adultes américains sont anal-
phabetes fonctionnels, comme
>’est le cas pour environ 13 pour
cent des jeunes de 17 ans, et
1’analphabétisme fonctionnel pour-
rait s"élever jusqu’a 40 pour cent
chez les jeunes appartenant aux
minorités ethniques et raciales.
Des études sur la situation au
Canada révelent qu’un adulte sur
quatre est analphabéte fonctionnel.

Il est évident que
I’analphabétisme n’est pas un mal

La creation d’un
mouvement national:
Pexpérience des Caraibes

Didacus Jules, (Conseil régional des Caraibes pour I éducation des
adultes) Fondation nationale de recherche et développement Castries,

Ste-Lucie.Antilles britanniques

exclusif du sous-développement,
mais plutdt qu’il reflete le manque
d’égalité et se retrouve partout ou
I’inégalité réegne. Dans un sens, la
découverte de I’ analphabétisme
dans les pa, s industrialisés du
Nord est la découverte que ‘vous
avez, vous aussi, un Tiers-Monde
chez vous’ comme a dit Faulo
Freire.

1l est difficile de trouver des
statistiques exactes sur I'étendue
de I'analphabétisme aux Caraibes.
Toutefois, des études récentes ont
fourni les preuves inquiétantes que
I’analphabétisme est un probleme
croissant dans la région. Les
représentants politiques des
Caraibes de langue anglaise
n’avaient pas eu de difficulté a
bercer I'illusion que grice a son
héritage soit disant solide
d’éducation britannique, la région
avait un niveau d’instruction rela-
tivement élevé. Depris un certain
temps, les agents de
développement maintiennent que
ce n’est pas du tout le cas. C’était
assez récemment que la question
de I’alphabétisme a inévitablement
figuré¢ a I’ordre du jour du pro-
gramme d’éducation de la région.

C’est la le résultat de 1a plus
grande attention accordée a cette
question dans I’aréne interna-
tionale, du travail de I'UNESCO
dans la région et des programmes
d’alphabétisation entrepris a
I’échelle nationale en Jamaique et
a la Grenade.

Les gouvernements régionaux
ont drscretement effectué des
études qui confirment I’ampleur du
probléme. Par exemple, la Bar-
bade, longtemps considérée
comme |’le anglophone dont la
population est la plus instruite, est
maintenant confrontée au probleme
de I'analphabétisme parmi les
décrocheurs. Les estimations
actuelles indiquent que le nombre
d’analphabetes dans les Caraibes
de langue anglaise dépassent un
demi-million, soit 24 pour cent de
la population adulte de la région.

1l s’impose que pour vaincre
I"analphabétisme, des mesures
politiques vigoureuses devront étre
prises a |'échelle nationale. Des
lecons ont été apprises des
différents programmes
d’alphabétisation qui ont réussi
tout comme des tentatives qui ont
échoué et on neut en tirer trois con-
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clusions importantes:

* Les activités d’alphabétisation
entreprises sent essentiellement de
nature politique dans un contexte
pédagogique.

*  Que ce soit a I’éciielle nationale
ou locale, I’entreprise réussit dans
la mesure ou elle devient un mou-
vement social dans lequel inter-
vic.anent des représentants de la
communauté dans un effort con-
certé de redresser I'injustice socio-
éducationnelle.

* Une fois que I’alphabétisation

evient un mouvement social, la
lutte contre I’analphabétisme
engendie une nouvelle dynamique
culturelle dans laquelle ‘la culture
du silence’ laisse de plus en plus la
place & une nouvelle capacité
d’expression et la demande sans
précédent de pouvorr jouir de la
vie culturelle.

Dans les Caraibes, cette volonté a
été illustrée dans les trois seuies
occasions historiques qui se sont
produites en trois décennies :
I’épique Campagne nationale
d’alphabétisation de Cuba au début
des années 60, I’établissement de
JAMAL - 1a fondation jamaicaine
d’alphabétisation, et les activités
du Centre d’éducation populaire
dans la Grenade révolutionnaire au
début des années 80.

Une campagne d’alphabétisation
De ces trois exemples, la cam-
pagne d’alphabétisation de Cuba se
distingue des autres en ce qu'elle a
démontré la capacité d'un pays
sous-développé a agir de fagon
décisive en une période de temps
remarquablement bréve, pour cor-
riger une injustice historique en
utilisant le potentiel latent de son
propre peuple. Les exemples de la
Jamaique et de la Grenade sont
également uniques car ils illustrent
des cas semblables ol la volonté
gouvernementale de résoudre des
problémes de déveioppement a
engagé la pleine participation du

peuple. Les expériences du
JAMAL et du Centre d éducation
populaire ont enseigné des legons
importantes qui devront étre prises
en ligne de compte a |’avenir par
les projets d’alphabétisation dans
la région.

Tout d’abord, dans les deux cas,
la suppression de I’analphabétisme
n’était pas une entreprise
pédagogique isolée, mais constitu-
ait la premiére érape de ce qui
devait étre un processus contine
visant 2 établir I'instruction
comme un droit permanent, de la
naissance 3 la mort. La lutte con-
tre I’analphabétisme a été con-
sidérée comme partie intégrante
d’une lutte de plus grande enver-
gure contre I’injustice sociale,
autrement dit, la lutte contre
I’analphabétisme était un aspect
essentiel a I’é¢ .iication d’un mou-
vement national de lutte contre
I'injustice sociale. C’était un
organisme servant a mobiliser le
peuple autour d’une question con-
sensuelle et menant a I’objectif
stratégique de 1'unité nationale,
Ou plus clairement : ‘En travail-
lant ensemble énergiquement a une
tiche humanitaire commune, nous
apprenons a mieux apprécier
I'unité et mieux comprendre nos
capacités latentes a transformer le
monde.’

Une grande partie de la réussite
de ces initiatives repose sur la
sagesse de cette facon de voir les
choses. Nous envisageons trop
souvent notre travail
d’alphabétisation en étroits termes
techniques, ou bien méme dans les
limites des définitions sociales
conventionnelles. Dans cette pers-
pective, la correction du déficit
éducationnel ne peut pas simple-
ment se réduire a une question de
methode pédagogique ou se limiter
a offrir de I'instruction. Cest le
défi d’assurer que les causes pro-
fondes de telles injustices soient
graduellement anéanties; c’ef la
consigne impérative que la vie
méme de 'apprenant adulte soit au
centre de ses activités
d’apprentissage et que sa lutte quo-
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tidienne en soit le contenu. Com-
ment pouvons-nous interpréter de
fagon réaliste la découverte
déconcertante qu’1l existe tar t de
millions d’illettrés vivant dans
I’occident industrialisé relative-
ment affluent? Leur anal-
phabétisme n’est-il pas une indica-
tion de leur exclusion des énormes
avantages matériels et des possi-
bilités d’avancement dans ces cen-
tres d’abondance?

Alphabétiser dans le contexte
d’un processus de transformation
sociale met aussi en question la
métnhode. Essayer de centrer
I’apprentissage sur les problémes
et les expériences de vie réelle de
I’apprenant adulte, c’est se trouver
confronter & la tache de compren-

re, questionner, analyser et refor-
muler cette expérience.

La seconde legon importante a
tirer des expériences de la
Jamaique et de la Grenade, c’est
que pour mener a bien le travail
d’alphabétisation a I’échelle
nationale, il faut surmonter les
divisions traditionnelles et sec-
taires qui caractérisent les rapports
sociaux.

Demander a n’importe quel
groupe de paysans dans les
Caraibes ce qu’ils estiment étre les
contraintes principales au
développement dans leur propre
contexte et, inévitablement, la
question de la politique partisane et
des différences confessionnelles
seront parmi les plus importantes.
Les dommages causés par la
polarisation des différents secteurs
sont plus évidents quand on en
observe les effets sur un petit Etat
insulaire.

Il est devenu évident, aux obser-
vateurs les plus impartiaux de la
situation aux Caraibes, que la
capacité des petits Etats insulaires
a faire face a leurs problemes de
développement est minée par la
polarisation d’une part et de
I’autre. On pourrait sans doute
avancer que ce probleme est
aggravé par |’absence d'une
longue tradition de sentiments
nationalistes qui auraient pu
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encourager un minimum de con-
sensus. Dans les deux expériences
de la Jamaique et de la Grenade, la
lutte contre I’analphab“tisme s’est
avérée €tre une des initiatives qui
ont engendré un consensus
national notable, ce consensus &
son tour a été un stimulant qui a
encouragé une participation posi-
tive a d’autres activités de
développement. Dans la Grenade
de 1980, ce sont les activités de la
campagne de privatisation plus que
tout autre entreprise qui a servi de
base démocratique a la création des
organisations populaires de
femmes, de jeunes et de paysans.
C’est aussi la campagne
d’alphabétisation qui a regu le plus
grand soutien d’un commun accord
de toutes les classes sociales.

Un aspect de la difficulté
d’édifier I’alphabétisation en un
mouvement national est donc
d’essayer de regrouper la plus
vaste alliance possible de classes
sociales, de groupes d’intérét et
d’organismes représentatifs tout en
préservant son caractére essen-
tiellement démocratique

Autres expériesnices des Caraibes
Bien que j’ai consacré un certain
temps a décrire les expériences les
plus originzles et intéressantes de
I'alphabétisation & I’échelle
nationale dans les Caraibes et que
je me sois concentré sur celles de
la Jamaique et de la Grenade, il y a
d’autres expériences et legons sem-
blables qui pourraient étre
étudiées.

Depuis la fin des années 70. il y
a eu une prolifération d’efforts
d’alphabétisation bien intentionnés
au niveau des collectivités. Ces
efforts ont contribué a créer un cli-
mat plus r€ eptif pour la suppres-
sion de I’analphabétisme et a
assurer que les dirigeants poli-
tiques soient sensibilisés au
probleme. Ces initiatives ont
éveillé depuis la base une prise de
conscience de I’importance de non
seulement 1"alphabétisation mais
aussi des mesures d’autosuffisance
d’une collectivité en réponse aux

besoins exprimés en son sein.

Certains des cas les plus remar-
quables ont pris place a I'Ile de St-
Vincent ou le syndicat national
d’enseignants a joué un rdle exem-
plaire dans I’organisation d’un pro-
gramme d’alnhabétisation dans la
capitale que sont venus suivre des
adultes des communautés rurales
éloignées. Le mérite de l'initiative
du syndicat des enseignants de St-
Vincent est de nous avoir prouvé, a
nous dans les Caraibes orientales,
que |'absence de volonté politique
ne signifie pas nécessairement un
mangque de volonté nationale. La
volonté politique facilite le
développement de mesures collec-
tives, mais on peut développer un
t2] consensus, se confrontant aux
obstacles politiques, et en fin de
compte, obliger les responsables
politiques a répondre aux besoins
du peuple. C’est vraiment la ce
que représente finalement
I’édification de I’alphabétisation en
un mouvement national. Cette
stratégie s’est avérée €tre une des
legons les plus notables de notre
époque en ce qui conceme le
développement de mouvements
populaires. Le mouvement de la
paix, le mouvement environ-
nemental sont tous des expressions
de I’énorme potentiel du peuple de
faire reconnaitre son existence au-
dela des limites imposées par la
bureaucratie et les autorités.

Un autre cas qui a aussi eu lieu
a St-Vinceiit, est un projet
d’alphabétisation d’une petite
coopérative gérée par le groupe
JEMS. Des cours
d’alphabétisation et d’instruction
générale pour les adultes sont
offerts régulierement par des
équipes de jeunes et des groupes
communautaires. Ce projet
englobe tout autant les cours que la
coopération communautaire pour
des mesures liées directement a
I’amélioration des conditions de
vie.

L'intérét particulier de ces ini-
tiatives a St-Vincent est di au fait
qu’elles se sont groupées pour for-
mer un mouvement national

cohésif appelé NAME (Associa-
tion nationale pour I’éducation des
masses), et qu’elles ont réussi, en
démontrant les besoins en matiere
d’alphabétisation, a faire placer la
question a I’ordre du jour nationai.
Donc, a la différence des
expériexces de la Jamaique et de la
Grenade, dans lesquelles des gou-
vernements progressistes ont
assumé la responsabilité, St-
Vincent est un exemple aux
Caraibes ou des projets d’origine
communautaire ont pris Iinitiative,
donner le dynamisme et influen-
cent maintenant la politique gou-
vernementale sur la question.

L’édification de mouvements
nationaux et internationaux

1a suite de débats et discussions
en cours dans les Caraibes sur la
formation d’un mouvement fort
pour la promotion.de
I’alphabétisation, le Conseil
régional des Caraibes pour
I’éducation des adultes (CAR-
CAE), en collaboration avec deux
organisatinns de développement
canadiennes. "USQO ct
I’Organisation canac'ienne pour
I’éducation au servic 2 du
développement, ont préparé une
importante proposition pour
I’établissement d’un programme
régional d’alphabétisation dont
I’objectif est, en fait. de fournr du
soutizn et de I’ assistance a ces ini-
tiatives populaires
d’alphabétisation qui ont essayé
d’améliorer la situation dans leur
propre région.

Un des éléments majeurs de ce
programme sont les efforts de
popularisation de la cause de
I’analphabétisme: faire compren-
dre les besoins d’alphabétisation et
encourager une nouvelle
interprétation des causes de
I'analphabétisme. On ne peut trop
insister sur I'importance de la sen-
sibilisation du public et de sa prise
de conscience de I'existence, de
I'ampleur et des causes de
I"analphabétisme en tant que base
pour le changement des percep-
tions sociales de I'analphabétisme.
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Ce changement de perceptions
et d’attitudes sociales est le point
de départ de la création d’un nou-
veau climat social qui donne lieu a
un véritable mouvement social
dans lequel toutes les personnes
instruites sont prétes a enseigner et
celles qui ne le sont pas sont prétes
a apprendre sans éprouver de
honte.

C’est donc avec enthousiasme
que nous accueillons la possibilité
des Caraibes de prendre part a ce
dialogue et avec impatience que
nous attendons que le mouvement
pour |’alphabétisation devienne
une manifestation de la volonté
populaire aussi décisive que le
mouvement pour la paix et les
autres mouvements populaires de
notre épogque.
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et essai a pour but
de démontrer
I'importance
d’apprendre a lire et
a écrire dans sa
langue maternelle. Le sujet est
examiné sur un fonds de discussion
assez large sur I’ analphabétisme
dans les pays en voie de
développement, ¢’ est-d-dire les
pays au Tiers monde. Méme si
certains énoncés sont relatifs a
I"ensemble des pays en
développement, cet essai se con-
centre en particulier sur les pays
d’Afrique, la ou j ai acquis la plus
grande partie de mon expérience.

Analphabétisme:

le concept de base

Dans son Manuel du Tuteur,
I’Organisation d’alphabétisation
des adultes de Zimbabwe définit
un analphabéte de la fagon sui-
vante: ‘une personne qui ne peut
lire ou écrire dans sa propie langue
et qui ne peut ni faire de simples
exercices d’arithmétique, ni lire
I’heure sur un cadran.’ Un semi-
alphabete est défini comme ‘une
personne qui peut lire et écrire
dans sa propre langue mais ne
possede qu’un vocabulaire restreint
et ne peut lire aisément que du
matériel écrit spécifiquement pour
elle: elle a une base
d’arithmétique ct sait lire I’heure.’
Il semble que dans certains pays,
une personne qui peut lire
I’alphabet est réputée alphabete
tandis que dans d’autres pays, une
personne doit étre capable de
déchiffrer un texte d’une longueur
déterminée. Les exigences aug-
mentent dans les pays possédant
un niveau de scolarité élevé et une
technologie avancée.

Ces différentes interprétations
ont été la source de plusieurs
problémes pour des organismes,
tels I’'Unesco, dans leurs efforts
d’élaborer des statistiques mon-
diales sur I’analphabétisme. Des
1958, I’'Unesco soumettait a ses

L’ alphabétisation dans la
langue maternelle: Uimportance
d’apprendre a lire et a ecrire
dans sa langue maternelle

Meshack J. Matshazi, Association africaine pour I’ alphabétisation et
I éducation des adultes, Département d’éducation des adultes, Univer-

sité du Zimbabwe, Harare

Etats membres une recommanda-
tion concernant la normalisation
des statistiques scolaires interna-
tionales dans laquelle un anal-
phabete était défini cornme ‘une
personne incapable de lire et
d’écrire, en le comprenant, un
exposé simple et bref de faits en
rapport avec sa vie quotidienne.’
On retrouve une définition sem-
blable dans une publication du
Bureau des statistiques de I'O.N.U:
‘Une personne ne pouvant lire ou
écrire que des chiffres et son pro-
pre nom doit €tre considérée anal-
phabeie, ainsi qu’une personne qui
peut lire mais pas écrire une phrase
habituelle qui a été mémorisée.’

Il s’avere qu’une définition
générale de I’analphabéte n’est pas
facile a trouver, et il est donc com-
pliqué d’en adopter une qui soit
acceptable a tout le monde.
Neéanmoins, dans sa recommanda-
tion révisée de 1978 concernant la
normalisation des statistiques sco-
laires internationales, I’ Unesco
adopta une définition de
I’analphabétisme qui pouvait
obtenir une approbation presque

universelle: ‘un analphabéte est
une peirsonne qui n’a pas acquis les
connaissances et compétences
indispensables a i’exercice de
toutes les activités ou
I’alphabétisation est nécessaire
pour jouer efficacement un rdle
dans son groupe ou sa commu-
nauté, et dont les résultats atteints
en lecture, en écriture et en
arithmétique sont tels qu’ils ne lui
permettent pas de continuer & met-
tre ces aptitudes au service de son
développement propre et de celui
de la communauté.’

Si nous accepions cette
définition, I’analphabétisme se
révele tout autant une cause qu’une
conséquence de la pauvreté et du
sous-développement. Puisqu’on
estime que 98 pour cent des anal-
phabétes du monde vivent dans des
pays du Tiers monde, il n’est donc
pas étonnant que la situation de ces
pays semble se détériorer d’année
en année sur le plan du
développement. Il faut de plus
souligner que cette situation per-
siste méme si on continue dans
tous ces pays d’augmenter les bud-
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gets pour !'éducation et qu’on tente
d’adopter touw.. les mesures possi-
bles pour assurer la scolari.ation
pour tous. Il n’en demeure pas
moins qu’en teiimes de pourcen-
tages, on dénote un déclin du taux
d’analphabétisme a travers le
monde.

Ur analphabétisme qui persiste
Que I"analphabstisme soit ou non
en diminution, il ne faut pas croire
que ie probleme est en voie d'étre
régl€. Si nous considérons les
nombres absolus, plutdt que les
pourcentazes, d analphabetes agés
de 15 ans et plus, nous constatons
qu’en 1970 les chiffres de
I"Unesco s’élevaient a 760 mil-
lions, soit 32,9 pour cent de la po-
pulation mondiale. En 1980, ces
chiffres avaient atteint 824 nail-
lions. L'Unesco observe que si
cette tendance continue, ces
chiffres seront de 882 millions en
1990 et atteindront peut-étre un
milnard d'analphabétes en I’an
2000. Cependant, méme si cette
analyse s avere solide, elle perd
quelque peu de sa force lorsqu’on
i"approche <1 termes de pourcen-
tages. On constate une tendance
irréversible. issue des efforts de
volonté des commurautés interna-
tionales & combattre
I"analphabétisme, en particulier sur
deux ¢ + fronts les plus importants:
I'extension de 1'éduc “tion des
enfants et |'expansio. dcs p, o-
Jrammes et campag,.es
dalphabétisation pour adultes.

Il semble que les gains sur ces
deux fronts sont constamment
réduits par I'explosion
démograph_que qui. dans de nom-
breux pays, affecte et menace
I"éducation officielle et les cam-
pagnes de lutte contre
I"analphabétisme. La possibilité de
prolonger I’éducation scolaire dans
beaucoup de pays en
développement se heurte a des
obstacles qui semblent quasinent
insurmontables. Ces obstacles
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comprennent, tout en tenant
compte de I’interdépendance de
I'analphabétisme et des contextes
démographiques et d.
développement, le manque de
ressources humaines, financiéres et
matérielles. De la vient
I"incapacité des pays en question,
d’améliorer leurs performances
socio-économiques et tech-
nologiques.

Par exemple, les statistiques de
I"Unesco de 1985 indiquent que la
vaste majorité des analphabetes -
¢’est-a-dire 666 millions ou trois
quarts des 98 pour cent estimés
plus haut - vivent en Asie, notam-
ment dans les pays du sous-
continent indien et en Chine.
Cependant, !" Afrique est la région
affichant le taux d'analphabétisme
le plus élevé, estimé en 1985 a 54
pour cent, soit plus de la moitié de
la population. Les régions d’Asie
et celle d’Amérique centrale et des
Caraibes ont environ 36,3 et 17,3
pour cent respectivement.

Ces chiffres n'incluent pas,
ccpendant, ceux qui sont con-
sidérés par les pays en
développement, comme semi-
aiphabetes, et que les pays indus-
trialisés consideérent ‘illettrés fonc-
tionnels” ne possédant que des apti-
tudes limitées a lire, a écrire et 2
faire du calcul.

Ces iliettrés fonctionnels des
pays industrialisés ne participent
pas pleinement 3 la vie
économique, sociale et culturelle
de leurs sociétés. Tandis que des
personnes du méme niveau
d’alphabétisation, mais vivant dans
des pays en voie de
développemer t, sont appelés a par-
ticiper de fagon bcaucoup plus
active aux affaires de leurs com-
munautés.

S'il est encourageant que
I"Unesco ait fait de la lutte contre
I"analphabétisme une de ses pri-
orités, il cst aussi découragednt de
réaliser qu’en termes de chiires et
de populations-cibles, 1'écart

grandit entre les pays industrialisés
et les pays en voie de
développement. Cette situation
existe malgré les effort , enthousi-
astes tentés par les pays en
développement pour mettre en
action leurs plans éducationnels
fort louables. Quel est donc le
probléeme?

Le probleme

Dans ce contexte général assez
déprimant en ce qui concerne
’analphabétisme a travers le
monde, certains problémes peuvent
étre identiiiés comme responsables
de la situation actuelle dans les
pays en développement en général,
et en Afrique en particulier.

+ Contrairement aux pays in-us-
trialisés, qui ont bénéficié depuis
des générations, de systémes
d’éducation publique gratuite ct
obl:zatoire, les pays en
développement comme ceux de
I’Afnique, - iennent d’émerger
d’une longue période de joug colo-
nial, peudant laguelle la pratique
etait d'alphabétiser daans la langue
‘magique’, c’est-a-dire la langue
du colonisateur. Etre alphabéte
signifiait principalement savoir
parler, lire et écrire la langue du
colonisateur, dot la différence
dans les populations-cibles

* Bien que les missionnaires
aient introduit I'alphabétisauion
dans les langues locales plus
inportantes, 1'acces a 1'éducarion »
été limui€ a une petite section de la
population, particuliérement i ceux
qu: adoptalent la foi chrétiennc.

+ L'Afnique est un conunent ot
existe la plus grande diversité lin-
gutstique. Les forces colonsatri-
ces ont détermuné les frontieres des
colonies africaines, sans s'occuper
de la fagon dont les populations
étaient réparties. En Afrique, les
frontieres terriieriales et ethniques
coincident encore moins que dans
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d’autres 1égions. Non seulement y
a-t-il un certain nombre de langues
différentes parlées dans chaque
nation africaine, mais la méme
langue se retrouve parfois avec des
variations locales, dans plusieurs
Etats voisins. Si la langue est
écrite, elle le sera sans doute de
plus d’une fagon a cause des
différents régimes colonisateurs.
Par exemple, le Bemba cst large-
ment parlé en Zanibie et au Zaire
et le Lozi en Zambie et en Nami-
bie. La Zambie fut longtemps une
colonie britannique tandis que le
Zaire et la Namibie furent respec-
tivement sous une administration
belge et allemande. Ceci est vrai
aussi du Hansa, tres répandu au
Nigéria et au Niger, qui ont été
longtemps sous les régimes britar-
niques et frangais. Par conséquent,
comme ¢a a été le cas pour
d’autres lzngues, le Hansa +'écrit
maintenant selon deux
phonétiques, la francaise et
I’anglaise; ceux qui ont appns un
systeme peuvent a peine lire
I"autre.

+ Latache d'établir des alphabets
pour toutes les langues et dialectes
d’un pays a été considérable, pour
les missionnair.s et autres, pion-
niers de I’alpha >étisation. Elle
I’est toujoars pour les gouverne-
ments africains, a cause de con-
sidératons linguistiques tout autant
qu'économiques. Ménie quand 1
existe une transcription écrite
d’une lan_we, celle-ci est parlée
par si peu de personnes dans 1’Etat
indépendant qu’il devient
éconcrniquement iripo<«ihle pour
le gouvernement de répondre aux
besoins de ce groupe minoritaire.
C’est le cas de langues telles que le
Venda ct le Kalanga qui sont des
langues minoritaires au Zimbabv. ¢,
mais sont bicn dévelcppées et
transcrives en Afrique du Sud et au
Botswana.

Ce qui semble ressortir de e
bref répertoire de problemes c'est
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que la "langue’ joue un rdle pri-
mordial dans I'’ABC de
I’alphabétisation. La langue est
I'21ément principal et fait partie
intégrale de la personnalité et de la
culture d’un individu ou d’un peu-
ple. Dans ABC of Literacy, Mary
Bumett cite Felix Walter: ‘Chaque
langue, fut-elle primitive ou
civilisée exprime la culture qui I'a
produite et celie des peuples qui
I'utilisent. Chaque langue est le
moyen l¢ plus pratique et le plus
slir - et sans doute le seul - qui per-

d’Afrique anciennement colonisés
qui ont vailllamment concjuis
I'alphabétisation en frangais,
angiais, portugais, italien, espagnol
et allernand, malgré toutes les dif-
ficultés que cela impli-_.ait. Leur
plus grande difficulté a été de
devoir apprendre a parler, lire et
écrire une langue dont le contexte
culturel était si différent du leur.
Ceci demeure un probleme
méme chez la personne : .icien-
nement colonisee qui es1 main-
tenant devenue trés instruite, et qui

met de connaitre ¢t de bien com-
prendre les cultures et les langues
étrangeres.”

L’importance de la langue
maternelle en alphabétisation
Apprendre sa langue maternelle est
en soit une tache ardue. Apprendre
a lire et a écrire dans sa langue
maternclle est encore plus difficile.
Mais apprendre a lire et a écrire
dans une langue autre que la sienne
est une gageure qui ‘emande beau-
coup d’endurance. Cette gageure
est bien connue des peuples

tente dapprendre une troi'ieme ou
une quatrieme langue quin’a
aucun lien avec sa propre culture
n1 celle des anciens colons.
L'apprenant tente d’effectuer tiois
opérations mentales: d’abord
penser un probléme 4 la lumiere de
sa propre réalité culturelle, ensuite
le transférer au contexte culturel
des colons et finalement au con-
texte culturel de la langue
présentement étudiée.

J'ar d'ailleurs vécu cette
expénience lorsque j'ar appris a
parler, lire ct écrire le tcheque afin
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de pouvoir poursuivre mes études
dans cette langue. Puisque
J'apprenais le tchéque par le biais
de I’angl is, je suis parvenu a
accomplir ce que d’autres ne
réussissent pas toujours: ¢’est-a-
dire d’éloigner ma langue mater-
nelle de ma premiére conscience
culturelle et de laisser plutot la
langue et la culture de I’ancien
colonisateur assumer le role de
premiére langue. De cette fagon,
j'ai di réfléchir et penser en
anglais. C’estd’aille’ s le seul
moment de ma vie ol _. me rap-
pelle ayoir révé en anglais.

Sans aucun doute, de telles
expériences soulignent
I'importance de la langue mater-
nelle en alphabétisation: apprendre
a lire, écrire et calculer dans sa
propre langue. Cette position est
d’ailleurs adoptée par plusieurs,
sinon tous, les éducateurs et les
psychologues ep (Aucation. En
fait, un des principes fondamen-
taux en pédagogie est de com-
mencer au niveau déja atteint par
I'apprenan’ Ici, en termes
d’alphabétisation, le point de
départ est évidemment la langue
parlée, la langue maternelle, dont
I"apprenant aura, on le suppose,
une assez bonne connaissance.
Les pourcentages des décrocheurs
démontrent que le succes et la con-
tinuité de I’apprentissage
dépendent souvent des premiéres
legons surtout chez les adultes qui
ont, comme on le sait, la
prérogative d’abandonnzr s’ils le
veulent.

Mes propres censtatations et
d’autres observations empiriques
sur le sujet, démontrent,
qu’enseigner |’alphabétisation dans
une langue étrangére causera aux
apprenants plus de difficultés a
apprendre a lire et a écrire et les
confrontera en plus aux difficultés
relatives a |"acquisition du vocabu-
laire et des structures grammati-
cales de cette langue. Enseigner
I"alphabétisation a des apprenants

dans une langue seconde - autre
que la langue maternell: - a le
risque de priver le professeur ou le
moniteur de la participation trés
valable de I’apprenant. De plus, en
choisissant la langue maternelle
pour alphabétiser refléte le besoin
de her I'instruction a la
préservation et au renforcement de
I'identité culrelle.

Encourager I’emploi de la
langue maternelle n’est pas
nécessairement |'expression du
désir d’éliminer la langue
étrangere utilisée, pas plus que de
limiter la langue maternelle a une
langue orale. En fait, cette pra-
tique s’avere un excellent moyen
pour diversifier et enrichir la cul-
ture de ce pays. Il est évident que
la question des langues minori-
taires veste trés délicate, surtout
dans les pays d’Afrique ot I’on
tenfe d implanter le monolin-
guisme.

Néanmoins, le bilinguisme a été
généralement adopté dans certains
pays tels la Zambie et le Zim-
babwe, o™ I’on retrouve plusieurs
langues et surtout chez les habi-
tants dunt la langue est écrite. De
cette fagon, la partie initiale de
I"alphabétisation est donnée dans
la langue maternelle et est suivie
par I’enseignement de la langue
officielle en tant que langue sec-
onde. Ce compromn.is a des avan-
tages politiques et pédagogiques
car |’acquisition des mécanism.cs
de la lecture et de I'écriture de la
langue maternelle faciliie lu transi-
tion pour agprendre la langue sec-
cnde.

Conclusion

Ceci dit, il n’y a pas de réponse
facile a la question: ‘Dans quclle
langue doit-on effrir les cours
d’alphabétisation?’ La réponse
n’est pas facile surour pour les
pays d’Afrique qui ont récemment
acquis leur indépendance e dont
I"équilibre politique et économique
est encore instable. La question
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d’employer la langue maternelle
dans toutes les spheres de la vie -
politique, sociale, économique et
administrative - ne doit pas é..¢
prise a la Iégere. C’est une des
raisons pour lesquelles, peu apres
I'indépendance - méme si cette
indépendance n’a pas été obtenue
sans peine - c’est la langue de
I"ancien colonisateur qui est
adoptée, méme préférée par les
peuples indépendants comme
langue officielle. Elle continue de
rester la langue politique, adminis-
trative, juridique, industrielle et
commerciale et celle
d’enseigner sent dans les écoles,
colleges et :niversités.

Il est irnportant de souligner que
certairies considérations pratiques
doivent ctre prises en ligne de
compte. kn insistant pour que la
langue maternelle soit la langue
d’alphabétisation, on doit bien
peser le pour et le contre en termes
pédagogiques, financiers, culturels,
sociaux et politiques. Cependant,
du point de vue strictement
pédagogique et culturel, on ne peut
surestimer |'importance
d’apprendre 2 lire et a écrire dans
sa langue maternelle.
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| est assez intéressant
de voir que, malgré de
nombreuses années
passées a travailler
dans le domaine de
I’éducation, de I’alphabétisation et
du développement dans mon pro-
pre pays, le fait que I’analphcbé-
tisme soit aussi un probleéme au-
quel était confronté 1'Ouest tres dé-
veloppé constitue une découverte
récente. Lorsque nous réfléchis-
sons a cela, de nombreuses ques-
tions se présentent a }’esprit: qui
sont les illeitrés dans le monde
développé? Quel est leur role et
leur situation au sein de ces
sociétés? Quels sont les facteurs et
les influences - sociaux, économi-
ques et politiques - a I’origine de
leur analphabétisme? Il faut ré-
pondre a ces questions et y répon-
dre honnétement. Notre expe-
rience nous a montré qu’il existe
une relation de symbiose entre
I’analphabétisme et la marginalisa-
tion des personnes, que les causes
en soient sociales, économiques ou
politiques.

Et s"1l nous faut vraiment établir
un parallele entre |'expérience des
sociétés en développement et celle
des pays industrialisés, c'est la
qu’il faut le faire. Dans ces deux
tvpes de société, ce sont les grou-
pes rejetés de quelque fagon a I'ex-
térieur de la majorité. maintenus
dans des situations ot tls sont
opprimés, privés - donc sans pou-
voIr - qui sont aussi silencieux et
illettrés. C’est dans ce contexte
que I'alphabétisation en tant que
pouvoir prend toute sun wmpor-
tance en vue d élaborer les métho-
des nécessaires pour combattre
I’analphabétisme. ou qu’il se
trouve.

Alphabétisation,
développement et pouvoir

Pour mieux comprendre ces licns,
il est peut-ctre nécessaire de re-
tourner un pet en arriere et d’exa-
miner les raisons historiques qui
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Alphabétisation et habilitation :
pour une défirition de

Palphabétisation

Lalita Ramdas, Society for Alternatives in Education,

New Delhi, Inde

ont poussé de larges parties du
monde 4 devenir des entités plus
puissantes ou moins puiss 2.
Le colonialisme et la montce du
capitalisme avec la révolution in-
dustrielle occidentale ont €t€ res-
ponsables de certains déséquilibres
importants dans le monde moderne
en matiere de développement.

De grandes parties de I’ Asie. de
I"Afrique et de I'’Amérique du Sud
ont été impitoyablement exploitées
pour leur matiéres premiéres, leur
main-d ocuvre bon marché et pour
perm..ire aux différentes puissan-
ces colomales européennes d’accu-
muler des richesses. Malgré les
luttes pour "indépendance au dé-
but du 20e siccle, ces i{gions
continuent de vaciller sous I'etfet
cumulatif et massif de la pauvreté,
de lafaim, du chdmage et de la
mauvaise santé. L'anaiphabétisme
est devenu prédominant dans ces
conditions de vic auxquelles
s'ajoute la concentration de la ri-

chesse et du pouvoir entre les
mains d’une petite élite.

D’autre part. le rapide dévelop-
pement économique, I'industriali-
sation et I'essor du capitalisme
dans !'Ouest ont largement favo-
risé une meilleure répartition des
biens. Cette amélioration des
conditions économiques a condui
a une meilleure santé ct une meil-
leure nutrition, a un plus grand dé-
sir d’apprendre et, partant, a des
niveaux plus élevés
d’alphabétisme. La capacité de
lire le mot écrit et la presse était
nécessaire a une rapide diffusion
de I"'information. On alors res-
senti le besoin de créer unc impor-
tante main-d’ocuvre (composée
uniquement d" hommes, car les
femmes en étaient généralement
exclues), formée ct alphabétisde
pour assurer le maintien Je cette
production.

Pourtant, I'expansion économi-
que et I'industnahsation rapides
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n’étaient pas sans comporter des
problemes. D‘un c6té, la pauvreté
et 'analphabétisme des masses re-
présentai~nt les p.'ncipaux soucis
du monde en développement; de
I"autre, les pays industnalisés ou-
vraient tout grand leurs portes A
une armée de chercheurs d'emploi
avides de trouver du travail, parce
que cette politique leur convenait a
ce moment-la. Cela a engendré,
avec le temps, d’énormes proble-
mes d’1solement et d’inégalité de
développement, au point de créer
des enclaves de pauvreté au coeur
méme de I’abondance et a soulevé
inévitablement le probléme de
I’analphabétisme.

La promesse et la réalité du
point de vue des défavorisés
Mettons-nous a la place d’un nou-
vel immigrant appartenant a une
minorité sociatc ou linguistique,
d’une femme de I'un de ces
groupcs, ou méme d’ui: membre
¢ 1 groupe ethnique autochtone.
Quels pourraient étre leurs soucts,
leurs craintes, leurs questions?

Ce sont peut-étre ces groupes
minoritaires, ces migrants, ces
femmes, ces peuples autochtones
qui pourraient demander:

* Quelle est notre réelle situation,
notre identité, dans cette soc:été?
Jusqu’ot nos traits, notre langue,
peut-étre aussi notre couleur,
constituent-ils des barri2res qui
nous empéchent d'étre acceptés
dans le groupe dominant?

* Jusqu’ot est-1l possible - ou né-
cessaire - que nous nous intégrions
dans la culture et Jes modes de
pensée locaux qui nous sont
‘étrangers”?

*  Que dire de notre propre
langue, dc¢ no« £~ nes culturelles,
de notre religion, des traditions et
des coutumes de nos peuples?

Sont 2lles respectées? Nous
sera-t-il possible de les préserver et

de les entretenir? Nos enfants
devrent-ils s'intégrer totalement
dans ce mode de vie dittérent?
Sinon, trouveront-ils du travail,
seront-ils acceptés?

* Avons-nous vraiment un role i
Jouer, notre mot a dire dans la prise
de décisions, que ce soit au niveau
local ou national? Serons-nous
traités et considérés comme des ci-
toyens égaux aux autres? En cas
de crise économique, les emplois
nous seront-ils refusés?

* Nos femmes sont-elles en

sécurité? Ne vaudrait-il pas mieux
qu’elles restent 2 la maison au lieu
de les envoyer a 1'école, au travail?

11 est certain qu’on croit connaitre
ce type de personnes qui sont illet-
trées ainsi que certaines des raisons
pour lesquelles elles le restent.
Mais il est égalcment vrai que,
dans le monde d’aujourd’hui,
beaucoup d'adultes ne choisissent
pas de jaicté de coeur de rester
1gnorants ou illettrés 1ls disent
dans leur propre langue qu’ils op-
teront pour cette éducation, cette
alphabétisation qui reflete leurs
préoccupations et leurs besoins,
qui les traite avec dignité et leur
permet de trouver des solutions 3
leurs problemes. En fin de
compte, ils expriment leur propre
sentiment d'impuissance dans un
milieu qui utilise souvent la rhéto-
rique du libéralisme mais agit de
fagon tout 1 fait contraire. Ils de-
mandent le pouvoir mais ne
connaissent pas vraiment la langue
dit pouvon.

On retrouve plus ou morns les
memes problemes dans le monde
en développement, bien que les
contextes different quelque peu.

L. 'y a ie facteur de ['1solement.
causé par la migration massive de
populations venant des régions ru-
rales vers les villes pour y trouver
un emploi, de quoi manger et des
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possibilités d'instruction.

2. L’ explowtation continue - celle
des femmes, des sans-terre, des
membres de tribus et des castes
bien définies (les intouchables)
C’est le résultat direct d’une im-
puissance sur le plan économigue,
social et politique.

3. Le déséquilibre entre le milieu
urbain et le milieu rural s*applique
a tout, de la santé et I'éducation 3
I"électricité, a1’eau et aux possibi-
lités d’emploi. Tandis que 80 pour
cent de la population vivent dans
des zones rurales dans une écono-
mie largement agricole, 80 pour
cent des installations sont concen-
trées dans les villes. Les 20 pour
cent qui possedent 1’argent, le pou-
voir et I’éducation, exploitent la
majorité.

L’expérience de I’Inde:

une micro-expérience

en alphabétisation

Avec un taux global d’analphabé-
tisme supérieur 60 pour cent - dé-
passant 80 pour cent pour les fem-
mes - les programmes d"alphabéti-
sation ont traditionnellement joué
un role important dans la planifica-
tion de I'éducation. La participa-
tion d'organismes gouvernemen-
taux et de bénévoles a d"aille urs
ét¢ attelée de temps en temps 3 la
lutte contre 1'analphabétisme des
masses. Tandis que fe pourcentage
global d’alphabétisation s 'est lége-
rement amélioré au cours des qua-
rante dernieres années, le probléme
reste monumental en valeur
absolue. En abordant le 21e siecle,
I'Inde présentera le triste privilege
de compter plus de la moitié de la
population analphabeéte du monde.
soit environ 500 millions
a’adultes,

Je voudrais vartager les expé-
nences d'alphabétisation de mon
organisme & New Dethr qui s°ap-
pelle ANKUR (ce qui veut dire
‘semences’). Les legons tirées




apres presque dix ans de travail
avee des groupes de marginaux et
d’économiquement (et socialment)
faibles - en particulier des femmes
- sont pertinentes a toute méthode
qui devrait étre développée si la
lutte contre 1'analphabétisme doit
triompher.

En 1977-1978, le gouvernement
de I'Inde a planifié et lancé ce qui
se voulait une offensive nationale
importante contre 1’analphabétisme
des masses. Le but consistait a
rendre alphabetes 100 millions
d"adultes. Il'y eut une mobilisation
inassive des ressources, tant hu-
maines que matérielles. Apres
presque dix ans d’efforts, quelques
réussites locales limitées et beau-
coup de frustrations, des groupes
comme le notre en ont tiré de dures
legons et en sont arrivés a des
conclusions imprévues.

Des lecons apprises

1. L'alphabétisation en elle-méme
n’avait aucune signification pour
ceux avec qui pous avons travaillé
- ceux qui se trouvaient ex marge
de la vie urbair.e, déshumanisés
pas les conditions d’existence, phy-
siques et matérielles qui accompa-
gnent toujours la pauvreté dans les
viles. Dans les zones rurales, |'ex-
pénience a ét¢ semblable. L'éva-
luation du programme national
d’éducation des adultes n'a fai que
confirmer ces conclusions au n:-
veau des petits groupes.

2. Les programmes d’alphaoétisa-
tion furent liés a des programmes
de participation a la vie écononu-
que ct d acquisitic 1 de revenu, qui
cherchaient a offrir des compéten-
ces pratiques. Mais sans sécurité
ni garantie d'un emploi régulier. le
nombre dcs participants dans un
centre est passé, en quelques
semaines, de 30 scrits & moins de
10.

3. Les femmes n'ont fréquenté les
rours d’alphabétisation que le

temps de se trouver un travail,
n’importe quoi qui pouvait leur
permettre d'augmenter la maigre
cagnotte du mois. Elles ont carré-
ment dit a nos moniteurs de s’en
aller ou de s’en tenir a apprendre a
lire et a écrire aux enfants. Ap-
prendre a signer son nom ou a
écrire I’alphabet ne nourrit pas les
affamés.

4. Nous avons alors cessé de pen-
ser a I'alphabétisation comme a
une fin en soi ou comme éiant es-
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comment réagir en cas
d’exj.1lsion, comment se défendre
contre le harcélemeat de la police;
tout cela est devenu I'aspect essen-
tie! de notre travail. Puisque nous
avons travaillé principalement avec
des femmes, la plupart venant de
nos centres d’alphabétisation ont
commencé a s"intéresser au pro-
bléme de la femme dans la famille
et a son s:atut 2u sein de la société.

Nous les avons poussées a créer
localement des groupes de soutien,
2 faire des manifestations publi-

sentielle & notre ravaii. Nous
avons commencé a discuter avec
les personnes pour essayer de
comprendre leurs préoccupation,
et difficultés immédiates et
quotidiennes; 2 analyser ensemble
les proolémes et  cn comprendre
les causes protondcs; puis a vorr
comment nous pourrions,
cnsemble, trouver des solutions et,
surtout, prendre des mesures.

5. Informer la collectivité sur des
questions comme I'hygiene ct la
santé, les droits d’habitation et

ques contre la dot, le viol et d"au-
tres probléemes sociaux. I ltait de-
venu important d’amcener simple-
ment les femmes a sortir de chez
ciles pour pouvoir se renconter ct
ptendre des décisions collectives
La véritable alphabétisation était
de leur expliquer leurs droits, de
les informer sur le divorce, le
mariage, I'héntage, le alaire
minimum; et cela leur a certaine-
ment donné un sentiment de
pouvorr.

S1. entre temps. 'une d’entre
clles demandait & apprendre a hire,
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a écnire et 2 calculer, cela far,ait
partic du programme. Nous avons
amnsi surtout appris que ce sont les
personnes elles-mémes qui doivent
déterminer leurs priontés et leurs
besoins, non les organisateurs dan,
leur tour d’ivo.ze. Et notre rdle
doit étre de faciliter la créat.on
d’organismes populaires.

6. Lentement, nombre d'entre nous
ont vu naitre un sens d'indignation
chez les participants, une prise de
conscience de leurs droits e\ de ce
qut leur était di. Et lorsqu'il leur a
3té possible de prendre levr cou-
rage a deux mains, de ve ir ensem-
ble et de. collectiveinent, contester
I"autorité et demander justice, nous
avons eu un sens de réussite. Nous
avons également vu comment cela
a suscité des représailles, des me-
naces et souvent de la violence. de
la part des titulaires des droits ac-
quis ou des représentants
gouvernementaux. A notre avis. 1l
n'y a pas d"autres possibilités:
c’est le processus réel dapprentis-
sage qui est "alphabctisation pour
["habihitation

Conséquences pour des
méthodes futures de travail

* Toute croisade pour i’alphabéti-
sation devra étre envisazée comme
un projet politique et non pas sim-
plement comme un projet éducatif.
Et pour reprendre les mots de Pau-
lo Freire: *Ce type de croisade ou
de campagne n’est pas un pro-
gramme pédagogique a.eo dom im-
plications politiques; ¢ est plutét
un projet politique avee des impli-
cations pédagogiques.”

Le mot *politique”est ict em-
ployé dans le sens aristotélicien,
c’est-a-dire en considérant son ca-
ractere positif en tant qu'une force
pour le bien commun. Etant donné
que beaucoup semblent éviter de
paraitre ‘politique’ font en fait
une vertu que de ne ns |'étre -

) aimerais approfonu le sens du
mot ‘politique” tel que je I'entends.

Cela a été fait de fagon tres claire
et concise par le Pere Cardenal,
jésunte, dirccteur de la Croisade ni-
caraguayenne d’alphabétisation:

La politique est la science qui
prend en considération toutes les
personnes vivant dans notre pays.
La polingue, dans son véritable
sens. est une science totalement
opposée aux attitudes égoistes et
égocentriques qui sont a la base de
I exploitation  Nous crovons que
la poiitique est I’ art de faire en
sorte que tous les habitants de ce
pays progressent, gue tous nous
CONGUErions et gagnions notre
liberté, notre mdépendance, nous
parvenions q la paix et a la justrce
nécessaires pour ertretenir
I'amour.

Nous crovons que notre éduca-
tion n’est pas seulement politigue
mai qielle est fondée sur le sens
politique qui tente d’ édifier un
monde de justice et une com-
murauté.. Elle se soucte de trans-
former les conditnons dégradantes
dans lesquelles vivent nos
compagnons,  Elle est une partie
de la noble quéte et de la lutre de
U lmanité powr la dignité et la
Justice

* Nous avons vu et reconnu
guaucune éducation n'est ou ne
peut étre politiquement neutre. On
est pour ou comre certans ntéréts
de purssance dans la société: et on
a une certaine vision du type de «o-
c1dté que 'en désire. A lors-
que nous trav aillions pour donner
' posabilité de remettre en ques-
tion et de changer des lois injustes.
des relations inéquitabics dans la
familie. ou des situations d’explot-
tation au travail, nous adoptions
nous aussi une attitude *politique”
vis-a-vis d'un certam type de prati-
que éducationnelle En termes
d"alphabétisation, cela voulait dire
d’utihser dans nos lecons des mots
chargés de sens - comme liberté,
Justice, lutte, explortatien - et non
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des mots relat:tvement ordinaires -
comme pomme ou balle Amnsi, la
production et la distribut:on de li-
vie, de lecture et de matériel d"ap-
prentissage ayant un contenu ap-
propri€ étaient au coeur de n'im-
porte quel programme. Inutile de
dire que ceci «qus alait souvent a
s€ trouver en conflit avec les syste-
mes d’éducation officiels.

Il est clair que I'un des princi-
paux facteurs d’1solement dans le
processus d’apprentissage est | uti-
lisation d"une langue autre que la
langue matemnelle. En forcant des
personnes a utiliser d’abord uns
autre langue pour leur apprendre a
lire et a écrire, on leur refuse la
possibilité d'avoir recours a un in.
portant moyen naturel d’expres-
sion. Il est essentiel de faire d au-
tres recherches pour choisir la lan-
gue et de développer le matériel
d’atphabétisation dans toutes les
langues nécessaires.

* La formation des communica-
teurs dans d’autres méthodes de
communication est essentielle, en
particulier le chant folklorique, le
théitre populaire, et autres formes
traditionnelles qui ont un plus
grand pouvoir pour atteindre et
faire vibrer. chez les groupes
d"apprenants, la corde affective
tout autant que la corde mentale.
Nous avons vu que les messages
pouvaient étre efficacement trans-
mis en utilisant d’autres moyens
que le mot écnit, pour autant que le
contenu stimule foujuers le proces-
sus de pensée.

* Dans une société ot se cotoient
un st grand nombre de langues. de
cu:tures, de religions et de races, il
est par trop facile de bafouer ces
différents éléments souvent dél:ca-
tement équilibrés. voire d'imposer
un systeme de valeurs comme ¢tant
prédominant et souhaitable. Cela
nécessite un débat permanent sur la
question de la séparation des
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identités, que nous pourrions appe-
ler 1a ‘politique de la culture’. pour
que les apprenants et les insiruc-
teurs acquierent une plus grande
sensibilité.

» Une ielation fondée sur
I’égalité, la participation et le res-
nect mutuel, constitue la condition
requise élémentaire a tout travail
d’éducation des adultes et
d’alphabétisation. Cela seulement
peut renforcer le processus démo-
cratique et I’habilitaticn des
personnes. J’aimerais vous faire
connaitre un trés beau poéme en
pruse, remarquablement formulé et
tres politique, intitulé ‘Pourquor
devrions-nous étre alphabétisés”’
I a été composé par un groupe de
participants pauvres et illettrés du
Bengale-Occidental qui avaient
participé au programme national
d’éducation des adultes il y a dix
ans. Les questions posées restent
aussi pertinentes et tmportantes au-
jourd’hui et nécessitent une réfle-
xion sérieuse alors que nous exa-
minons les questions entourant
1'alphabétisation: Pourquoi,
comment et pour qut?

(Le poeme en prose, Pourguol
de: rions-nous étre alphabétisés?,
qui a 4té adopté a I'unanimité par
les participants au séminaire
international, est reproduit plus
haut dans ce rapport.)

La justice et la dignité:

les bases fondamentales

Les expériences collective, de
nombrevx groupes dans de riom-
breux pays nous donnen suffisam-
mcit do vionnées pour montrer que
les personnes sont capables d'ap-
prendre et de désiver apprendre -
mais elles doivent étre conva:ncues
que leur place dans la vie économi-
que et politique du pays est égale &
celle de tous les autres citoyens.
L’alphabétisation doit mener a I or-
ganisatior, ¢t a la résistance et ame-
ner un changement des relatiors de

O
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pouvorr.

Méme sil 1déologies et les
méthodologies different, les bases
fondamentales restent: 1'équité, la
justice et 1a dignité. Si11'alphabéti-
sation peut permettre @ tous les
hommes, femmes et enfants, dans
toutes les sociétés, de garder la téte
haute, etre sans crainte et silirs
d’eux, voila alors la véritable défi-
nition de 1'alphabétisatior: un outil
des plus puissants pour
I'habilitation. Il nous faut ensei-
gner aux gens la lecture et I'écri-
ture pour qu’ils puissent lire et
écrire leur propre monde, le
comprendre et le transformer.

| Trotstéme purtie
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€ voudrais vous faire
connaitre le travail
d’alphabétisation que
Jj’ai entrepris avec des
groupes de femmes
du Cap, sous les auspices du Con-
seil pour I’éducation des Noirs. Le
Conseil a vu le jour en tant que
projet extra-mural de 1'Université
du Cap, financé par I'Eglise unie
du Canada. En avril 1982,
I"Université a cédé le contréle du
projet au Conseil méme, qui est
maintenant sous la direction de
Mme Nomvula Mteiwa.
L’éducation en Afrique du Sud est
administrée et divisée en fonction
des races. En conséquence,
I'éducation reste encore 1'un des
domaines subissant un controle
ngoureux qui vise a dominer et a
manipuler les pop.:lations. La
crise perpétuelle de I'éducation est
en réalité une révolte contre les
regles ct reglements oppressifs qui
empéckent les Noirs de s'épanouir
pleinerent tant par I’éducation.
que sur le plan économique et
social.

Les besoins pressants en
alphabétisation proviennent de
cette situation, étant donné que
I"alphabétisation, tout comme
I'éducation est un droit de la per-
sonne avec une connotation de
libération.

La plupart des programmes
d’alphabétisation sont coordonnés
par I'Etat. Les centres d'éducation
des adultes. comme ils sont
appelés, sont piutédt des écoles du
soir orientées vers la remise de cer-
tificats et qui dispenser un pro-
gramme scolaire nigide équivalent
a celui des écoles du jour. Les
adultes dorvent apprendre des
choses sans aucun rapport i leur
vie. Les enseignants, qui apparii-
ennent au systeme scolaire, n"ont
pas la formation nécessaire pour
travailler avec les adultes.
L’entreprise est souvent en contra-
diction avec les besons et les aspi-
rations des apprenants adultes. 11
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L’alphabétisation et les femmes:
un exemple en Afrique du Sud

Nombeko Mlambo, Conseil pour I éducation des Noirs et la recherche,
Division du Cap occiaental, Langa, Afrique du Sud

n'y aaucun choix et tous doivent
se conformer a un emploi du temps
rigide.

C’est de la que vient le besoin
urgent d’écoles paralléles. Un cer-
tain nombre d’orzanisations du
Cap occidental, comme notre Con-
seil pour I’éducation des Noirs et
la recherche, Learn and Teach.
SACHED Trust, Masifunise et
Using Unspoken and Written
English, essaient de répondre a ces
besoins urgents en formant des
€éducateurs responsables et engagés
personnellement et envers leurs
éleves.

Pleins feux sur I’habilitation

Le but de cette activité est le
développement d'un role utile pour
les éducateurs leur permettant
d’agir décisivement contre les con-
ditions qui engendrent la pauvreté.
le manque de coniiance et I"apathie
en formant les participants a poser
des questions et en leur donnant
I"occasion de contribuer & leur pro-
pre apprentissage  On rappelle
constamment au*. femmes qui
survent les cours de formation que
leur role est un réle d habilitation
qut les aide a répondre aus. besons
¢t aux aspirations de leure éleéves et

qui leur donne I’occasion de
diriger et de recréer leur monde.

Le Conseil pour I’éducation des
Noirs et la - ~herche a commencé
ses classes d’alphabétisation en
1985, lorsque nous avons ouvert
un centre de couture et d’artisanat
pour aider les femmes a acquérir
ces compétences et plus tard a
établir des coopératives comme
sources de revenus. I s’agissait
de permettre aux femmes de pren-
dre controle de leur propre vie en
acquérant les compétences qui
pourraient leur ouvrir de nouveaux
débouchés alors qu’elles sont
généralement rel¢guées aux
travaux ménagers sans grand
intérét. 11 fallait, en un premier
temps, trouver des femmes ins-
truttes intéressées a enseigner aux
autres. Le principal objectif des
cours de furmation que nous avons
organisés pour les animatrices con-
sistait a perfectionner leurs
compétences et rehausser leur role
dans I"habilitation de - | inies

La plupart des fenunes avec
lesquelies nous travaillons habitent
dans des colonies de squatters qui
sont le résultat de lois restrictives
sur le travail en vertu desquelles
les hommes sont recrutés comme
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travailleurs migrants et séparés de
leur famille pendant de longues
périodes. Les femmes qui défient
ces réglements rejoignent leurs
maris ce qui cause I’apparition de
bidonvilles.

Nous donnons la priorité au
développement communautaire et
a |’apprentissage qui permet aux
gens de prendre en charge leurs
propres croissance et
développement. Afin que les par-
ticipantes ne se sentent pas
menacées, nous soulignons que la
vie entiere est un processus
d’apprentissage qui contribue au
développement de chacun d’entre
nous. Les adultes n’admettent pas
facilement leur analphabétisme,
mais lorsqu’ils découvrent que
’expérience d’apprentissage est un
processus a deux directions, ils le
reconnaissent plus facilement.
Cette approche est tout a fait
différente de celle de I’école tradi-
tionnelle qui néglige les faibles et
récompense les forts. Dans
1" approche paralléle, les inter-
venantes se consacrent a aider
leurs soeurs plus faibles a
découvrir leurs points forts et a
bltir sur ce qu’elles savent déja.

Les femmes qui subissent une
double discrimination, en tant que
femmes et en tant que Noires, sont
mieux en mesure de s’intégrer
dans Jes structures modemes
lorsqu’elles acquiérent les
compétences d’apprentissage et les
outils pour les utiliser. Par exem-
ple, les femmes sont introduites au
processus démocratique, en les
faicant participer a la plarification
de leur cours et en leur permettant
de décider ce qu’elles veulent
apprendre. Grice a cette
expérience, elles peuvent juger leur
situation de mauiére plus critique
et mieux comprendre les vraics
causes de leurs problemes.

L’approche parallele
Dars 1’approche parallele, les
apprenantes autant que les inter-

venantes devraient savoir que le
principal objectif de I’éducation est
d’aider les gens a acquérir les con-
naissances, les compétences et la
sensibi'isation nécessaires pour
répondre a leurs propres besoins.
C’est aux apprenantes de parler.
L’animatrice devrait poser des
questions qui incitent les femmes a
parler de leur propre vic et de leurs
besoms. Les apprenantes président
chaque réunion a tour de rdle.
Pour commencer, nous faisons une
liste des besoins des apprenantes,
puis nous en discutons et con-
venons quels sont les besoins les
plus importants. C’est grice a cet
échange d’expériences que
I’animatrice se fait une meilleure
idée de la fagon d’organiser ie
cours avec les apprenantes.

Cette approche d’apprentissage
évelez autour des situations de vie
réelle des femmes, Nos activités
d’alphabétisation englobent une
éducation sur la santé, les droits
juridiques, les coopératives, le
chomage, etc. Nous utilisons du
matériz] visuel pour rendre les
legons plus vivantes, nous discu-
tons lzs problemes et analysons
ensuite la situation. Cette sensibili-
sation permet aux femmes de
mieux comprendre qu’elles ne sont
pas responsabies de leur manque
d’éduceton. C’est un point trés
important car les défavorisées ont
tendance a attribuer leurs échecs a
leur manque de qualifications
plutot que de 1es considérer comme
causés par 'injustice des structures
sociales.  C’est en discustant et
analysant gue nous sommes capa-
bles de comprendre les causes d»
la pauvreté, du chdmage, pourquoi
nous avons des colonies de squa.-
ters. pourquoi les taux de mortalité
sent st élevés et pourquoi les popu-
lations de race noire souffrent-elles
tant. Nous invitons parfois les
conférenciers a parler de sujet, que
nous avons déja discutés en classe,
ce qui encourage les éleves i assis-
ter aux cours. Celainc . égale-

ment les apprenantes a demander
aux agents de la santé d’organiser
avec eux des cours de premiers
soins qui permc  °nt aux femmes
d’intégrer ce ¢u clles savent et
respectent de leur médecine tradi-
ticnnelle t culturelle. Dans ce
processus, les dramatisations et les
Jeux de rdles prennent une grande
impeitance pour permettre de
mienx comprendre les problémes.

Nous expliquons ausst le role
essentiel de I'alphabétisation pour
une amélioration sur le plan
économique afin que les femmes
ne considerent pas les legons
comme étant étrangéres a leur vie
de tous les jours. Lorsque nous
présentons 1’arithmétique, par
exemrple, nous commengons avec
les aspects pratiques basés sur la
coufure : mesurer le tissu, évaluer
la somme nécessaire pour confec-
tionner une robe, lire les prix sur
les €tiquettes, calculer la quantité
de tissu requise pour un patror: de
robe. Pendant les classes, les
femmes qui sont bonnes a certaines
taches aident celles qui ont des dif-
ficultés. Nous leur expliquoits ce
que sont les caiss:  populaires,
comment établir un budget et faire
ur-e comptabilité simple pour les
aider a utiliser sagement leur
argent.

Toutes nos activités ont pour but
d’équiper les temmes pour qu’elles
puissent se libérer de I’ignorance et
de la dépendance. Nous tichons
de leur donner les moyens d’étre
maitresses de leur propre vie.

A la fin de chaque le¢on nous
faisons une évaluation afin de don-
ner a chaque participante
I’occasion de développer un csprit
critique et de savoir accepter ies
critigues. Nous insistons sur le tait
que les cnitiques positives permet-
tent de s’affirmer tandis que les
critigues négatives peuvent nous
détruire toutes. Les femmes sont
libres d’évaluer les bons et les
mauvais aspects du cours. On les
cncourage a partager leurs
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problemes en petits groupes. Elles
€valuent leurs propres progres et
de cette fagon aident I’animatrice.
Ce qui est le plus important, c’est
la maniere dont | alphabétisation
change la maniere de penser et de
mieux compi.adre ce que ne fait
pas la simple acquisition d’un cer-
tificat.

Une gamme de problémes

Oui, nous avons certainement des
problemes puisque nous sommes
confrontés au fait ahurissant qu'il y
a plus de huit millions
d’analphabetes en Afrique du Sud.
Ni le gouvernement, ni les
entreprises et I'industrie n'offrent
de contribution utile. Les organi-
sations qui s'occupent de lutter
contre 1’analphabétisme doivent
faire face a toute une gamme de
problemes. Toutes ces organisa-
tions dépendent pour leur finance-
ment des agences étrangeres, ce
qui peut compliquer les choses.
Les jeunes qui abandonnent |’école
chaque année augmentent les taux
d’analphabétisme.

IIn"y apas non plus suffisam-
ment d’endroits adéquats pour
tenir le~ classes car de nombreuses
églises ne semblent pas reconnaitre
I"importance des programmes
d’alphabétisation. Dans la plupart
des cas, nous utilisons les domi-
ciles des participantes. Le
probleme n’est pas s1 marqué dans
le cas des groupes organisés,
comme les classes de couture,
puisque nous travaillons dans les
locaux ot ics femmes suivent leurs
cours de couture.

Le manque de formation con-
tinue pour les enseignantes peut
¢galement contribuer au probleme.
Les intervenantes en
alphabétisation ont également
besoin d’avoir un soutien et une
évaluation continue ainsi qu‘un
contact avec dautres personnes
engagées dans le méme genre
d’actr 1ités. Heureusement, 1l y a
m: tenant un mouvement dans la
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région du Cap qui cherche a
rassembler tous les intervenants en
alphabétisation en établissant un
forum pour discuter des succes
comme des échecs. Nous espérons
que ce forum contribuera de
maniere 1mportante a encourager
les intervenants a étre plus créatifs
puisqu’ils sont continuellement
mis en demeure d améliorer leurs
méthodes ou d’en explorer de nou-
elles.

Nous avons apprs de la pratique
d’une approche paralléle
d’apprentissage que 1'alphabéti-
sation doit s "¢*fectuer de maniere
organisce et globale afin de
permettre aux apprenants de micux
fonctionner dans la société et
d’améhiorer la ualité de leur vie.
11 s’agit de la méthode, comme 1"a
montré Paulo Freire, qui aide les
gens a s libérer et a transformer la

178

SOCIété.




ALPHABETISATION DANS LES PAYS INDUSTRIALISES / Troisiéme partie

on intérét pour les

thémes présentés

par mes collegues

des pays industri-

alisés m’a fait
m’écarter, dans I’esprit de
1"éducation populaire, du rapport
que j’avais préparé et de tacher de
partager certaines réflexions qui se
rapprochent peut-étre plus de vos
préoccupations et de vos espoirs,
dans la perspective des expériences
d’Amérique latine.

Depuis plusieurs années, nos
pays travaillent sur un Projet
Majeur d’Education, parrainé ar
I’Unesco. Le second objectif du
projet est de venir a bout de
I’analphabétisme d"ici a 1’an 2000.
Nous avons actuellemert environ
45 millions d’analphabztes. Cet
objectif ne sera pas atteint, méme a
40 pour cent, bien que plusieurs
pays fassent des efforts dans ce
sens, a cause de la fagon dont les
programmes d’alphabétisation
fonctionnent.

Quelle en est laraisc1? Les
pays d’Amérique latin:' raversent
une époque difficiie. La puuvreté,
les effets des crises éconciniques et
financiere  1'instabilité pohitique
endémique dans plusieurs pays. la
fragilité des situations
démocratiques nouvelles ou renou-
velées, ainsi que d autres facteur .,
n’offrent pas les conditions favo-
rables a des efforts intensifs
d’alphabétisation.

Il existe un grand écart entre les
aspects sociaux et politiques d'une
part et les aspects pédagogiques de
I’autre. Toutefois, notre
expérience démontre qu'il est pos-
sible de rapproctier ces aspects si
les efforts d’alphabétisation sont
congus et effectués a partir de
notre réalité, cest-a-dire en ayant
vne conception claire de la totalité
du probleme et de la solution.

L analphabétisme est un
probleme structurel et
Palphabétisme n'est qu’un des
éléments qui devraient composer
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L’alnhabétisation et I’éducation

Ameérique latine

populaire: une expérience en

César Picon, coordinateur, Programme d alphabétisation populaire,
Conseil latino-américain d’ éducation des adultes

les situations globales. Les pays
d’Amérique latine pourront - ou ne
pourront pas - atteindre le second
objectif du projei de 1’Unesco en
fonction et dans la proportion de la
participation a I'effort national des
divers mouvements et organisa-
tions, notamment les organisations
non gouvernementales qui
s'occupent d activités culturelles et
éducatives.

Un des principes d action que
Jaimerais partager avec le
Rassemblement canadien pour
I"alphabétisation est celur du tra-
vail au niveau local dans une pers-
pective large et totale.

Le mouvement

d’éducation populaire

Tout d"abord. J’aimerais préciser
dans quel sens certains termes sont
utilisés en Aménque latine, des ter-
mes comme éducation des adultes,
¢ducation populaire et orszanisa-
tions non gouvernementales, pour
que vous puissicz comprendre ce
que nous entendons par projets
éducatifs paralleles et relations
paralleles qui touchent ce que nous
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appelons de fagon générale
‘I’alphabétisation populaire’.

Dans la perspective convention-
nelle, I'éducation des adultes était
des programmes d’alphabétisation
et d’éducation primaire administrés
par les départements ou mimnistéeres
de I'éducation. Aujourdhui,
d"avtres ministeres, des untver-
sttds. des institutions et des muni-
cipalités sont aussi considérées
comme les agences d'une gamme
toujours plus importante d activités
d'éducation des adultes. Des pro-
jets éducatifs paralléles avec des
idées politiques différentes, et sou-
vent opposées, produisent de beau-
coup plus grands changements
dans |"éducation des adultes que
les changements obtenus par
I'intermédiaire de 1" Etat.

Un de ces projets est le mouve-
ment d’éducation populaire qui se
développe.

Les ONG et les organisations
populaires dans ce mouvement ont
accompli des progres dans le
développement éducationnel et
culturel qui pourraient contribuer
I"ouveriure d'un dialogue essentiel




entre les intervenants en éducation
populaire et les agences officielles
d’éducation des adultes dans les
pays démocratiques.

La poursuite de ce dialogue
exige une nouvelle maniére de
considérer, et de systématiser,
I’expérience en éducation des
adultes et en éducation populaire.

Cette expérience n’est pas la
méme partout. En Argentine et au
Paraguay, par cxemple. la récente
démocratisation a permis la
création, d’un jour a {’autre, d’un
mouvement d’éducation populaire.
Tandis qu’au Brésil, la
démocratisation a fragmenté
encore plus une multitude d’ONG
et de mouvements d’'éducation
populaire qui avaient grandi en
opposition i la dictature. Le Pérou
a une association nationale de 300
ONG qui essaie de trouver un
moyen de batir sur deux décenmes
d’organisations populaires. Au
Nicaragua, un programme
d’éducation populaire unifié tra-
vaille de concert avec les organisa-
tions popula‘res qui s’adaptent aux
diverses conditions régionales.

En dépit de ces différences, il y
a des éléments essentiels com-
muns.

Un de ces éléments est le
développement systématique et
interdisciplinaire des questions
1ssues des conditions réelles de tra-
vail et de vie des populations. Un
autre est la formation offerte aux
équipes des organisations popu-
laires. Un troisieme élément est I¢
lien direct de I'éducation, et son
apput, a la communication et la
culture populaires, en contraste i ia
mystification causée par la domi-
nation idéologique.

Essentiellement, 1'éducation
populairc sert & maintenir une atti-
tude créative et critique envers les
struciures sociales dominantes per-
mettant aux individus de retrouver
leur capacité de définir leurs pro-
pres rapports avec 1ordre social.
De cette fagon, 1'éducation por:
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laire prend part a la création d’un
‘projet social’ paraliele.

Dans la mesure ol les mouve-
ments populaires et les intel-
lectuels progressifs continuent
d’élargir *I’espace libre’ de
I"éducation au se.n de la société,
un plus grand nombre de pays sor-
tiront de leur indiftercice et de
leur silence face a 1’éducation po-
pulaire. ans plusieurs pays, un
débat éclairé a été amorcé surles
roles de I'Etat et de la société
civile en éducation et en particulier
en éducation des adulites.

On commence 2 accepter la
notion que les eftorts de I’Etat en
mati¢re d'éducation doivent étre
caracténsés par un sens de justice
sociale et que I’Etat doit fournir le
soutien technique et financier
nécessaire aux mouvements
d’éducation populaire et aux ONG
qui s occupent d'éducation popu-
laire.

Une autre compréhension

de I’éducation

La société est une totalité dans
laquelle se réunissent divers
groupes d’intérét qui ne sont pas
nécessairement propices au genre
de processus de changement qui
favorise 1" éducation populaire.
C’est pourquoi 1l est nécessaire
d"identifier deux forces majeures
dans la société: 1’éducation popu-
laire et les organisations non gou-
vemementales ‘intermédiaires’.

Les associations membres du
Conseil latino-améncam
d’éducation des adultes,
I"organisation non gouvernemen-
tale principale dans le domaine de
I"éducation de la région, font les
distinctions suivantes entre les
organisations populaires et les
organisations non gouvernemen-
tales.

Les organisations populain vy
détendent la cause et les rc 2=
tions de certans secteurs de
populaticn (les ouvricrs agricoles,
les chdmeurs, les femmes, les
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jeunes) qui constituent le ma ve-
ment populatre. Les orgarrs f1ons
non gouvernementales sont les
institutions “intermédiaires’
(sociétés scientifiques, agences
culturelles, de recherche et de
développement) qui, dans leurs
domaines respectifs, soutiennent
les intéréts fondamentaux des
mouvements populaires.

Les ONG travaillent avec les
organisations populaires pour iden-
tfier, étudier et analyser les
besoins et les intéréts du secteur
populaire ct des individus qui
s"occupent d’éducation des
adultes. A I’aide de projets éducat-
ifs et de programm=s de formation
a I'intention des intervenants
locaux, elles renforcent la capacité
des organisations populaires a
négocier avec, et exercer des pres-
sions sur I'Etat et les autres
autorités de la société.

Dans sa présentation sur la cam-
pagne nationale d'alphabétisation
en Angleterre et au pays de Galles,
Alan Wells a dit que les politiques
sur I"alphabétisation devaient &tic
¢tablies dans le contexte d'une
stratégie générale de
développement national, et que
I"alphabétisation doit devenir une
expérience de transformation pour
les individus et la société. Ces
déclarations me font penser 4 ma
propre région et j'ain.crais partager
avec vous mes réflexions a ce
sujet.

L'éducation populaire cn
Amérique latine contribue & une
autre compréhension de
I'éducation. Pour ¢tablir ce nou-
veau paradigme, 1l faut établir des
modcles paralieles de
développement éducationnel. Les
ONG qui s’occupent d’éducation
populaire participent ¢
développement d'un paradigme
€ducationnel ayant un style de
tonctionnement caractérisé par les
points suivants:

* unc vision de 'éducation en




tant que partie intégrante de
changements sociaux précis
provoqués par des personnes qui
assument le role de créateurs his-
toriques et culturels;

* une stratégie dans laquelle la
recherche, la planification,
I’organisation, la formation et
I’évaluation sont intégrées a un
dialogue horizontal dynamique
entre les populations et les pour-
voyeurs de fonds;

+ lapriorité des services accordée
a ceux qui souffrent le plus de pau-
vreté et d’exclusion et une vision
d’un développement éducationnel
global pour tous les groupes d’age;

» un transfert, dans la mesure du
possible, des connaissances,
compétences, techniques et outils
au secteur populaire;

* une attention préférentiel pour
les peuples autochtones, les
paysans, les femmes, les jeunes
chomeurs, les réfugiés et les habi-
tants inorganisés des zones
urbaines marginales qui sont
négligés par le systeme officiel
d’éducation;

* une¢ compréhension de
I'importance d’un contexte
spécifique ‘opportun’ a la
définition des projets d'éducation,

* une vision de I'alphabétisation
et de I'éducation de base qui soient
pertinentes a la vie de travail et de
tous les jours des gens et qui
englobe les droits humains, lu
communication, la soaté, les droits
des femmes, la cultu ¢ popularire,
etc.

Certains points co.nmuns

J'ai des commentaires a faire sur la
présentation de Louise Miller du
Canada au sujet du travail des
groupes populaires
d’alphabétisation du Québec.

Q
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UN CAMINO QUE SE HACE ~. ANDAR

. D

A une certaine époque en
Amérique latine, I’éducation popu-
laire avait tendance a accorder une
trop grande importance 4 la dimen-
sion politique avec pour
conséquence que le contenu du
matériel d’alphabétisation était
presque exclusivement consacré i
des questions de politique parti-
sane.

La nouvelle direction est
d’arriver a un développement
équilibré des différentes dimen-
sions, tout en tenant compte des
besoins de survie, d’organisation ct
d’autosuffisance des “ccteurs
populaires a notre épogue. Toute-
fors, cette nouvelle approche con-
tinue d’affirmer la dimension
essentiellement politique de
I"alphabétisation.

Nous pouvons dire que 1" option
¢ducationnelle peut viser un des
objectifs suivants: maintenir le
statu quo de I'ordre national;
réformer 1'ordre national; et trans-
former I'ordre national.
L'alphabétisation, et les autres
formes d’éducation des adultes,
doit choisir I'option qui a rapport a
la réalhité -- aux niveaux local,
régional et national. C’est
pourquoi 1"alphabétisation a une
dimension politique décisive.

Certaines ONG ont eu tendance
a mettre trop I’accent sur la dimen-
ston conceptuelle. L’approche
actuelie est de systématiser -- de
facon analytigue et critique -- les
expériences pertinentes en éduca-
tion populaire pour arriver  un
équilibre entre la théorie, la
stratégie et la méthodologie.

Je partage I’opinion de Carman
Hunter qui dit, dans son étude sur
les définitions de 1"alphabétisime,
que la définition détermine
I"orientation et la portée des poli-
tiques et stratégies. J aimerais
ajouter que, de notre point de vue,
une défimtion devrait comprendre
la caractéristique particuliere de
Iidéologie sons-jacente a la
mesure d alphabétisation. Dans
cette perspective, les options
idéologiques définissent les
décisions -- pohtiques, stratégiques
ct méthodologiques.

Une autre question est ceife de
I"association entre les ONG et les
organisations populaires.

Au début, les ONG en
Aménque latine travaiitaient avec
les organisations populances pour
trouver un moyen de contribuer a
leur autosuffisance, grice a une
stratégie de transtert de connais-
sances ¢t compétences. A en juger
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par i. _ratique, et des recherches
que je mene avec des collegues,
nous estimons que | impact du tra-
vail de certaines ONG est tres
limité. 1l semble étre de nature
paternaliste, méme s’il est bien
intentionné.

A T’heure actuelle. la tendance
est d’ancrer la notion que le role
principal d'une ONG est de pro-
mouvoir et soutenir :'auto-
éducation, c’est-a-dire
I'autosuffisance des organisations
populaires dans leurs efforts
éducationnels et culturels. 11y a
deux stratégies majeures: (1) de
travaille - en rapports étroits avce
les dirigeants des organisations
populaires; et (2) de contribuer a la
formation de cadres:
d’intellectuels, de techniciens et
d’organisateurs d’organisations
nnpulaires.

+autre aspect de |’association
est la relation difficile et complexe
entre I'Etat et les ONG, due a des
raisons historiques. 1l est impor-
tant de comprendre que certaines
ONG a "avant- garde sont en train
d’aborder un dialogve critique
avec I'Exat. Elles obtiennent des
fords pour des projets spécifigues
sans €tre manipulées ou assujeties
a des intrusions politiques ou
adm istratives. C’est une sorte de
coopération prudente dans laquelle
les deux parties ont des stratégies
et des tactiqr  ifférentes.

En établ. un rapport entre
I'expérience latinc-américaine et la
présentation: d'Ella Bohnenn des
Pays-Bas sur les méthodes et le
maeriel d'apprentissage, je dirais
que les méthodes d’alphabétisaiion
utilisées par I'Etat sont centrées sur
I'instruction. tandis que les ONG
ont tendance a rtiiiser des
méthodes centrées sur | apprentis -
sage.

L aspect important ic1 est de
baser le contenu -*dagogique sur
la v.e quotidienne e 1’apprenant.
La vie de I'organisation populaire
elle-méme, par exemple, est un
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bon instrument d’appren.. ,age

La question de comment appren-
nent les divers groupes, tels que les
paysan-, les habitants des zones
urbaines margmales, les peuples
autochtones, les réfugiés, etc., fi-
gure a I'crdre du jour du Conseil
latino-américain d'édv. ation des
adultes.

Quant au matériel éducationne!.
dans la plupart des pays
d’Amérique latine le maténel de
I'Etat est le méme pour tous les
différents groupes dans tout le
pays. L'administration aime se
vanter d’une diversification en
fonction des différentes conditions,
mais dans la pratique, les mesures
diversifiées con:mencent a peine a
apparaitre.

Certaines ONG suivent des
directions créatives et innovatrices.
Un exemple est la pratique de
développer le m...ériel en collabo-
ration avec les nouveaux
alphabétisés pour que le contenu
reflete la perception du secteur
popuiaire de sa.2alité, de la réalité
nationale et de la réalité interna-
tionale.

Alphabétisation populaire
L’alphakétisut,on popu'aire ¢n
Amérinue latine est considérée
comme une expression par  ¢re
de I'éducation populaire. En
mé-e temps, e''e est considérée
comme un droit, en tant
quinstrument de développement
général pour la transformation
sociaie et comme un moyen pour
renforcer I'éducation | »pulaire
dans son ensemble.

Anna Napoli. dans sa
présentation s 1'alphabeisation
et les commuanautés immigrantes
en ltalie. a mis I'accent sur les
nouvelles options de modeies
organisationnels. Dans notre
expéiienze, les ONG construisent
des modeles et des structures
organisationnelles plus simples et
plus efficaces. F'i=s réunissent
des approches oflicie’es et non
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officielles. et elles s"efforcent
également a décentraliser, ce qui
c.traine, fondamentalement, la
décentralisation du pouvoir et des
ressources.

De plus en plus, les ONG se
rendent compte que
I"alphabétisation a sa propre vie
riche et organique. Elles conipren-
nent aussi que, puisque
I"alphabétisation est vn aspect
d’une réponse globale, elle doit
étre reliée a un pius grand horizou
éducationnel et clture!. Cela
explique la tendance a souligner
I'importance de 1'éducation de
base populaire, ou la prioriié est
accordée a I'alphabétisation popu-
larre.

Coopérer pour I’alphabétisation
Je termine avec deux remuques.

1. Auncem du Conseil latino-
americain d’éducation des adultes,
Jje propose que nous batissions
ensem™' un mécanisme de
coopéra..on ep alphabétisation
populaire entre les pays industri-
alisés et les pays d’Amérique
latine.

2. Je désire appuyer la position
des groupes penulaires
d’alphabétisation du Québec. Je
fais ce geste dans le sens que ce
séminaire souligne I'importance et
la pertinence des organisations non
gouvernementales dans la lutte
contre |"analphabétisme et dans le
processus de soutien et
d’encouragement a la création de
projets éducationnels
véritablement globaux ertre les
femmes et les hommes des secteurs
sociaux populares.
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Dix ateliers sur des theémes importants pour les intervenants ont eu
nieu I"apres-midi du mercredi 14 octobre dans divers centres de la

ville. Les ateliers ont été accueillis par des organisations commu-

nautaires et la Commission scolaire de Toronto.

» Alphabétisation communautaire

* Alphabétisation, Travail et Emploi: les besoins des travailleurs

* Les femmes et 'alphabéuisation: quelles sont les questions
sous-jacentes?

+ L’alphabétisation dans la iangue maternelle: le jien a
i’apprentissage

* L'alphabétisation: et les handicapés: ‘Ne nous considérez pas
comme un probléme’

* Briser le silence: Production d’écrits d’éleves dans un mihieu
communautaire

¢ Alphabétisation et éducation publique: qui assume la respon-
sabilité?

* Alphabétisation et Justice: questions au systéme d'éducation
publique

*  Alphabétisation et technologie: cours assistés, par ordinatc ur.

+ Etabhr des coalitions et consolider le mouvement
d’alphaoétisation
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€s prograrnmes
¢’alphabétisation
doivent étre
développés avec les
membres de la com-
munauté et doivent refléter leurs
besoins... Les agences de finance-
ment doivent reconuaitre et
respecter 1’autonomie des groupes
communautaires
d’alphabétisation... Les pro-
grammes d’alphabétisation doivent
étre axés sur les apprenants... La
signification de ces recommanda-
tions contenues dans la Déclaration
du séminaire international était le
sujet méme de I'atelier sur

L’ Alphabétisatior communataire.
Cet atelier fut tenu au Parkdale
Project Read, un programme
d’alphabétisation communautaire
et centre d’accueil qui existe
depuis huit ans 2 Parkdale, un
quartier du centre de Toronto.
Donald McPherson, de Vancouver
au Canada, a fait le compte rendu
de I'atelier.

Environ 25 personnes ont par-
ticipé a I'atelier dont certains
délégués étrangers. Les partici-
nants ont convenu que les pro-
grammes communautaires
d’alphabétisation doivent étre
reconnus et financés car ils sont
une forme importante
d’alphabétisation et constituent une
zlternative légitime et populaire
aux programmes généralement de
grande envergure. Les partici-
pants, en cherchant a formuler ries
conclusions et des recommanda-
tions, sont passés a travers un pro-
cessus intense d’apprentissage
mutuel qui a permis de définir de
facon beaucoup plus exacte ce
qu’on entend par alphabétisation
communautaire, tout en soulevant
un grand nombre de nouvelles
questions.

Définitions et approches
L’alphabétisation communautaire,
souven apptée allavcasation de
la base (grassroot), est

I'alphabétisation au sein d’une
communauté particuli¢re, que
celle-ci soit définic en fonction dz
sa situation géographique, de sor
organisation ou de ses mtéréts
communs. Elle est reliée a la com-
munauté dans laquelle elle prend
place, et les membres de la com-
munauté partagent la responsabilité
ce fournir une éducation d= base a
ceux qu. en ont besoin. Pour beau-
coup (e groupes, les programmes
sont dennés dans leur quartier, ou,
dans les régions rurales, dans un
district déterminé. Pour d autres
groupes encore, la commuinaute est
le milieu de travail. Et dans

o autres cas, le sen, de commu-
naute et d’appartenance est créé
par Fexistence d’un probleme ou
d’un ntérét commun.

La plupart des groupes des
régions urbatnes s.rvent des
quart.ers de petite superficie niais a
haute population ou vivent un
zrand nombre d’adultes qui sont
analphabetes fonctionnels. Tous
les efforts sont faits pour que
I'endro1t o1 se donne le pro-
gramme soit accueillant, pas inti-
midant et faciieraent accessible.

Le choix de I'endroit peut aussi
indiquer les liens avec d’autres ser-
vices communautaires, une biblio-
théque, une église ou un centre
commnautaire peuveant fournir

I’espace requis. Habituellement,
I"alphabétisation comriunautaire
fonctionne sur une base de
bénévoiat. Le prrgramme est
généralement administré par un
conseil de bénévoles qui sont
membres de la communauté en
question. La plupart des inter-
venants sont également des
bénévoles et les apprenants vien-
nent aux cours de leur propre gré.
Les points suivants resument la
discussion sur les diverses
approches utilisées en
alphabétisation commu:iautaire.

» L’approche communautaire per-
met a I'alphabétisation d’aller au
dela d’apprendre a lire et a écrire.
Elle tient compte de toute une
gamme de facteurs sociaux. poli-
tiques ¢conomiques et personnels
et cherche a dissiper le mythe yue
I"analphabétisme est un probleme
individuel en indiquant ses causes
sociale.. Puisque I'objectif d’un
programrie est de permettre aux
intervenants et aux apprenants a se
comprendre ¢t a comprendre le
srtier dans lequel ils habitent,
i"alphabétisalion communautaire
faii partie du processus de
développement communautaire.

» L’approche est déterminée par
I'expérience de I'apprenant dans sa
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totalité et cherche a en tenir
compte. Sa philosophie et sa pra-
tique se concentrent sur la per-
sonne qui veut apprendre. Le pro-
gramme s’efforce de placer ceite
persoune et ses besoins au centre
du processus. Certains des partici-
pants a I’atelier pensaient qu’une
approche axée sur | apprenant
était, nécessairement, une approche
communautaire. Pourd’autres, un
programme qui se limite * la rela-
tion sur une base individuzlle entre
I'apprenant et I'intervenant ne peut
pas étre considéré comme commu-
nautaire car il ne place pas la rela-
tion dans le contexte de la commu-
nauté dans son ensemble.

* Larelation entre I'intervenan: et
I’apprenant est fondanentalement
démocratique. Ils se rencon.rent
en tant qu’égaux, chacun con-
tribuant une connais-ance et des
ccmpétences particul éres a la rela-
tion, chacun prét a ap srendre de
I'autre.

* Les programmes communau-
taires ne sont pas isolés des autres
mouvements sociaux. lls sont liés
direc.ement et jouent souvent un
role dans les revendications de jus-
tice sociale, telles que de meilleurs
logements et soins de santé, les
droits des travailleurs et le mouve-
ment des femmes.

* Bien que le programme cherche
a travail'er avec d’autres institu-
tions, il garde son indépendance
des institutions traditionne!les afin
de garder la flexibilité nécessaite
pour répondre aux besoins de la
communaute.

Cing points importants

Les participants a I’atelier v sont
réunis en petits groupes pour
€tudier les ci1q points importants
suivants;

1. La dim~=sion politique
La plupart des participant< pen-

saient que les programmes com-
munautaires sont ‘polit.ques’ de
par leur nature. C’est un geste
politique que de réunir de person-
nes pour qu’elles se consultent sur
ce qu’elles veulent apprendre.
C’est un geste politique d’offnr
aux gens de choisir ce qu'ils veu-
lent apprendre et comment ils veu-
lent le faire. De cette fagon les
gens n’apprennent pas seulement a
lire et 4 écrire, mais également
comprendre le monde et ce qui doit
étre changé,

L'analphabétisme n’est pas le
résultat d’une déticicnce person-
nelle, mais d’une injustice fonda-
mentale dans la structure de la
soc1été qui crée et maintient les
conditions de I’analphabétisme.
L’analphabétisme est a la base un
probleme de pauvreté, la commu-
nauté habituelle pour
I’alphabZtisation est la *sous-
classe’, ceux qui n’ont pas de
représentation politique, ceux qui
sont pauvres et mis a 1'écart. C’est
pour cela que (’analphabétisme est
relié a d’autres problemes d-: la vic
des gens comme la discrimination,
le chdmage, le manque de loge-
ment.

Le probleme de
I’analphobétisme demande une
réponse politique, ¢ 'est-a-dire de
permettre aux personnes anal-
phabetes (qui, aprés tout, sont des
citoyens et des électeurs) de pren-
dre des mesures collectives ou
communautaires. Les programmes
communautaires sensibilisent les
gens et les encouragent a participer
au processus politique en faisant
valoir leurs droits ¢ émocratiques.

2. Le financement des
programmes
Les groupes d’alphabétisation
communautaire doivent prenare
somn de conserver leur autonomie
en déterminant la philosophie, le
comenu, la méthodologie et
I'administration de leurs pro-
grammes. Cela n’est possible que
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si le financement en est assuré par
plusieurs sources. Le financement
exclusif d’une seule source,
comme par ¢ mnple au moment de
I’établissement d’un groupe, peut
créer une dépendance sur cette
source et aller a I’encontre du
développement d’une stratégie a
long terme.

3. Les bénévoles

Sclon ce groupe, les bénévoles
continueront de jouer un roie dans
I"alphabétisation tant que les fonds
accordés seront insuffisants.
L’usage de bénévoles offre aux
personnes de la communauté la
possibilité de travailler en tant
qu’intervenants. Ces bénévoles
Jouent auss: un rdle en expliquant
le programme aux autres membres
de la communauté. Linconvénient
de I'usage de bénévoles est, d'une
part, le changement constant de
personnel que doivent subir les
programmes et, d’autre part, la
quantité de temps et d’efforts que
le personnel permanent do.t passer
a former les bénévoles.

4. Quelles sont les approches?
Le groupe qui discutait ce théme a
rapporté que ies programmes com-
pienaient habituellement, ou
devraient comprendre, les
approches a I’enseignement et i
| apprentissage suivantes :

Le processus devrart étre
dénocratique et axé sur
I'ap >renant, I'intervenant et
I"apprenant étant des partenaires 4
part égale. Les sessions un a un et
collectives sont toutes deux
courantes. Le matériel appropné
est développé en fonction des
besoins les apprenants, et les ques-
tions qui leur sont pertinentes sont
incorporées au programme. Il faut
encourager les apprenants i par-
ticiper atous les spe ts du pro-
gramme.

Un des inconvénients de
I"approche axée sur I'apprenant
c’est que, souvent, les apprenants
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tout comme les intervenants sont
habitués a travailler seion une
méthode plus structurée. 1<
doivent tous apprendre a rendre le
processus plus souple pour permet-
tre aux apprenants de décider
quelle méthode convient le mieux.
L'avantage de I’approche axée sur
I’apprenar est le fo't qu’elle
s’adapte aux besoins particuliers,
de telle sorte que les éleves peu-
vent controler le choix de themes
et de matériel, avancer a leur pro-
pre pas et mesurer les progres en
fonction de ce qu’is ont accompli
personnellement.

5. L’établissement de réseaux
Est-il souhaitable, ou méme possi-
ble, d’établir des rés~ux de
groupes communautaires pour met-

tre >n commun les expériences au
niveau local, régional ou national?
Un certain nombre de questions
ont été soulevées a ce sujet, parmi
celles-ci1 la suggestion que les gou-
vernements nationaex accordent
les fonds nécessaires a des
réunions annuelles de groupes
d’alphabétisation communautarres.
Un autre point considére a été celui
d’étudier s’il vaudrait la peine
d’établir des coalitions de groupes
communautaiies avant des intéréts
communs.

La possibilité que des réseaux
spécifiques puissent entrainer une
division du mouvement
d’alphabétisation dans son ensem-
ble, plutdt que de le consolider, a
¢été discui€e. Est-ce qu’un réseau
devient un groupe trop exclus.f, ou
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semble-t-1] une solution
raisonnable a cause des points de
vue communs quant a la philoso-
phie, les méthodes pédagogiques,
le genre d’alphabétisation, les
besoins de sensibilisation et le
financement nécessaire.

Les apprenants pourraient pren-
dre part aux activités des réseaux
grice a des conférences régionaizs
et nationales qui leur donneraien:
I'occasion de partager leurs
expériences avec les membres
d’autres communautés. La plupart
des groupes ont un noyau
d’apprenants réguliers qui pour-
raient béneficier de cet échange.
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‘ , impcrtance de donner
acces a 'alphabétisa-

Lion et a des possibili-
tés de perfectionne-

77T ment aux travailleurs
tout autant qu’aux chdmeurs doit
étre prise en considération par les
employeurs, les syndicats, les gou-
vermnements et les travailleurs et
travailleuses, c’est 12 ce qu’ont
convenu les participants a I’atelier
Alphabétisation, Travail et Emploi
L atelier avait été organisé par le
conseil syndical de la communauté
urbaine de oronto. Savoir lire,
écrire et compter sont des aptitudes
essentielles pour pouvoir
fonctionner, obtenir un emploi et
participer dans une société de plus
en plus technologique. Treés peu de
nouveaux emplois seront créés
pour ceux qui ne savent pas lire,
utiliser les mathématiques et pou-
volr communiquer clairement.

Les employeurs et les gouverne-
ments doivent cesser de considérer
I'mstructior, le recyclage et le per-
fectionnement professionnel
comme de simples moyens d’aug-
menter le rendement et les profits.
L’instruction est un droit
fondamental, pas seulement un fac-
teur de productivité et on ne peut
blamer les chdmeurs pour leur
mangue d’instruction. Le groupe a
exprimé ’opinion que les pro-
grammes pour améliorer I'instruc-
tion et les compéiences linguisti-
ques doivent aller au-dela de I’édu-
ca.’” nde base. Ces programmes
doivent étre développés dans le
cadre d’un systéme d’éducation
permanente donnant accés aux
niveaux supérieurs d’éducation.

Les participants ont affirmé que
les objectifs de 1'éducation des
adultes sont d’élargir leurs
horizons, d’améliorer 1:ur vie 2
tous les niveaux et de ieur permet-
tre de partic.per en tant que
citoyens aux décisions snciales et
politiques. Quelles que soient fes
possibilités d’un meilleur
rendement, celles-ci doivent étre

€ Répondre aux besoins en

éducation des travailleurs
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considérées comme le résultat d’un
apprentissage et ncn comme son
but. Bien que {a promotion de
I'instruction en milieu de travail
mette 'accent sur I'éducation de
base, ces programmes doivent étre
rehés a la possibilité d’obtenir un
diplonie d’école secondaire ou
d’accéder a des études post-
secondaires. Sinon, les travailleurs
et les chomeurs, se crolent
condamnés a ‘1'éducation de base
tout jamais’

‘Ce qui est important, particulié-
rement dans le cas de I’éducation
dans le mi'ieu de travail,” a dit un
participant d’Angleterre,’ c’est que
Ies travailleurs prennent part a
I’élaboration du program ~=, de
telle sorte qu 1ls ne senteu. pas que
les cours leur sont imposés ou
ceux-c1 ne visent qu’a améliorer la
productivité.’

C’est dans le contexte du ien
entre I'alphabétisation et une édu-
cation plus poussée que la discus-
sion 4 traité des trois groupes prin-
cipaux de travailleurs ayant besoin
de formation : les travailleurs dans
leur ensemble (pourquoi les gens
doiverit-1ls étre alphabétisés); les
travailleurs syndiqués (la
dynamique de I'éducation syndi-

185

= e e iy

e

cale et I'alphabétisation dans le
milieu de travail); et les chdmeurs
et travailleurs non syndiqués (leurs
besoins et les problé.nes d’acces
aux programmes per tnents).

Le groupe a identifié cercins
des problémes et injustices
affectant les traviilleurs dont les
capacités a lire, écrire et compter
sont insuffisantes. Les analphabe-
tes fonctionnels passent souvent
Inapergus jusqu’au jour ou ity
doivent, dans ieur travail actuel ou
un nouveau travail, lire et écrire,
suivre des instructions crites ou
communiquer par écrit. La plupart
cnt peur d'admettre qu'ils ne
savent pas lire; ils craignent d’étre
ridiculisés, harassés ou de subir
une rétrogradation. Méme ceux
qu1 déstrent apprendre hésitent
souvent a ‘retourner a I'école’.

L’absence de compétences e
base empéche souvent les tiavail-
leurs de progresser dans leur tra-
vail et leur ferme aussi la porte au
dipléme d’école secondaire,
essentiel dans beaucoup de pays
pour pouvoir entrer aux program-
mes de formatien professionnelle.
S’ils n"ont pas les compétences
suffisantes, les travailleurs ne peu-
vent pas non plus suivre d’autres
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programmes de formation. Cela
est particulierement difficiie pour
les travailleurs dont I’accés aux
programmes de formation est déja
limité, comme dans le cas des fem-
mes qui cherchent a en -er dans un
domaine non-traditiornel, les tra-
vailleurs plus agés, les
actochtones, les immigrants, les
minorités visibles, les invalides.

Apprendre dans
le milieu du travail
Le milieu du travail devient de
plus en plus I'endroit ou on combat
I’analphabétisme et on améliore les
compétences de base des
travailleurs. Dans beaucoup de
pays, I’tnitiative vient en grandc
rartie du meuverment syndical qui
a créé des programmes d alphabé-
tisation a i’échelle de la compagnie
dans le cadre de leur travail d’édu-
catior: Jes adultes ou de leurs pro-
grammes éducatifs généraux tels
que stipulés par les conventions
collectives. Les participants ont
cité des exemples de cas ou la
compagnie a offert des locaux et
donné une heure aux travailleurs-
¢éléves qui suivent des sessions
d’instruction de deux heures. Les
cours ont lieu avant le travail et
sont tenus pendant deux semai
du mois.

Il semble que les employeurs
commencen: a apprécier la valeur
d’une main-d’ceuvre instruite et
son, plus préts 4 coopérer avec les
syndicats ou a faire appel a des
organismes d alphabétisation qui

} offrent des programmes d’instruc-
tion adapt¢s aux besoins de la
compagnie. Une grande partie de
ces efforts visent a améliorer ies

‘ compétences de lecture et d’ecri-

| ture des immigrantis.

| Apprendre dans le milieu du travail

‘ a 'avantage d’apporter I’éducation

; sur place. Cela est particuliere-

| ment important pour ceux qui ne

| veulent pas ou ne peuveni pas sui-

| vre des cours dans les centres de

| leur communauté. Les couss du
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jour a I'usine ou au bureau épar-
gnent aux meres d avoir a faire des
arrangements de garde d’enfants.
Les cours donnés en milieu de tra-
vail permettent aux gens de pren-
dre part a une situation de groupe
basée sur ce qui peut étre la seule
‘communauté’ a laguelle ils
appartiennent. La préférence est
donnée aux cours en petits groupes
car les participants établissent des
liens plus étroits en tant que
groupe en partageant leurs
expériences et leurs
préoccupations, se sentent plus a
I"aise et répondent mieux a I'im-
pulsion de ‘travailler ensemble,
apprendre ensemble’.

Pour démontrer 1’engagement
du mouvement syndical cnvers
1’alphabétisation, James Turk,
directeur d’éducation a la
Fédération du travail de 1'Ontario
(FTO), a décnit les plans d’élargir
le travail d’éJucation avec un pro-
jet d’alphabétisation dans le milieu
de travail a I’échelle de toute la
province qui commencera au cours
de 1988. Le projet arecu plus
d’un million de dol'ars du
ministere de la Formation profes-
sionnelle de I'Ontario. La FTO, la
principale centrale syndicale de la
province, représente plus de 800
000 travailleurs.

Le projet s’adresse a une grande
variété de travailleurs depuis ceux
qui sont analphabétes fonctionnels
Jusqs 'a ceux ~’~nt les compétences
sont nférieures au niveau du
dipléme d’école secondaire. Le
projet comprend des cours de fran-
gais et d’anglais langue-second' .,
les deux langues officielles du
Canada. Bien que I’objet principal
de la formation soit i "alphabéti-
sation, I'intention est de préparer
les travailleurs pour I'éducation
d’adulte et la formaticn
professionnelle. ‘7 :la représente
une approche beaucoup plus
pusitive pour les apprenants que
les campagnes traditionnelles de
lutte contre 1’anaiphabétisme,’ a dit

t
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M. Turk.

Par égard a la sensibilite des tra-
vailleurs en ce qui concerne leurs
compétences a lire et €crire, le pro-
set est appelé Education de base
pour la formation professionnelle
(BEST), plutdt que nrogramme
d’alphabétisatior. Les participants
sont des stagiaires et non des
éleves, les rencontres sont des ses-
sions de formation, non des cours;
les enseignants sont des
animateurs. Les sessions seront
généraleinent tenues au travail.
Chagque session dure deux heures
Il est espéré que la premiere heure
sera une heure de travail
rémunérée. La durée du pro-
gramme est de 22 semaines a rai-
son de deux sessions par semaine.
On prévoit deux programmes par
an.

Chaque session sera dirigée par
un animateur ayant recu une for-
mation spéciale, un éducateur syn-
dical bénévole choisi par le syndi-
cat participant. Chaque animateur
suivra 150 heures de formation
pendant la premicre a1née du
projet. Aux fins du piojet, la pro-
vince a été divisée en huit régions,
chacune ayant un coordinateur tra-
vuillant avec les syndicats et les
conseils syndicaux de la région.
Pendant la premiere année (1988-
1989), chaqrre coordinateur doit
établir seize programmes d’alpha-
bétisation (huit chague semestre) et
huit programmes d * langue-
seconde (quatre chaque semestre).

Autres besoins des travaillerrs
Les participants a 1"atelier ont aussi
discuté la aynamique de la longue
tradition d’éuucation du mouve-
ment syndical a I'intention des
svndiqués employés ou au
chomage. Les travailleurs se sen-
tent a Paise avec I'éducation que
leur offrent les syndicats parce
qu’elle a un rapport direct avec
leur vie au travail. Les syndicats
sont informés des besous des tra-
vailleurs par les délégués syndi-
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caux et ont ausst un réseau établi
qui dissémine 'information sur jes
cours d’alphabéiisation.

Bien que le matériel
pédagogique contienne des ques-
tions syndicales, I'accent est placé
sur les besoins, les droits et ies
attentes de chaque apprenant.
Contraireinent aux organismes qui
viennent sur place ofinr des cours
d’alphabétisation, les syndicats
peuvent assumer une responsabilité
car ils sont identifiés avec le sort
des travaillzurs, et ne se contentent
pas de venir, d'enseigner et de
repar.ir une fois le programme
terminé.

Par contre, les besoins des ché-
meurs et des travailleurs non syn-
diqués« <ont plus difficiles 3
déterminer et a adresser.
Cependant, les participants ont
convenu qu’une fois les program-
mes en place, ils doivent tenir
compte d.; réalités économiques et
politiques du pays. Dans beaucoup
de cas, les chomeurs suivent des
programmes d’éducation de base et
de formation professionnelle en
croyant que le programme va
aboutir & un emploi. Cette 1llusion
malencontreuse ne fait quempirer
le sentiment d’aliénation et de
frustration de I'apprenant.

ERIC
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7] uels sont les obsta-
cles a
I’apprentissage des
femmes? Gue veu-
lent apprendre les
femmes? Quelles sont les options
pour rendre 1"alphabZtisation plus
accessibles et plus pertinentes aux
femmes? Quels sont les avantages
de permettre aux femmes de se
rencontrer entre elles plutdt qu'en
groupes mixtes? Est-ce que les
intervenants en alphabétisation
font des suppositions naives sur la
nature de la vie et des besoins des
femmes?

La formulation de ces questions
et I’échange des réponses ont
formé le theme des discussions
pou quelques 25 f.mmes des pays
industrialisés et du Tiers-Monde et
des régions urbaines et ruiales du
Canada lors de I'atelier sur Les
Femmes et I' Alphabétisation. Une
longue liste de questions ont été
discutées pendant la séance inten-
sive, notamment celles qui concer-
nent le pouvoir et I'impuissance
tels que percus dans les rapports
complexes et les influences
extérieures qui affectent, et
contrdlent, la participation des
femmcs aux program~ =s
d’alphabétisation.

Les hotes de 'atelier étaient le
Congres canadien pour les possi-
bilités d’apprentissage pour les
femmes (CCLOW), le Groupe de
recherche participatoire, ‘e Pro-
gramme d’alphabétisation du East
End et le programme du YWCA,
Focus on Change. L'atelier a été
tenu au centre du YWCA au East-
dale Collegiate. Gladys Watson du
CCLOW a pris les notes des
débats.

L’ordre du jour, dont les
éléments essentiels étaient ;e
partage d’information et la discus-
sion, comprenait la présentation
d’exemples de mesures prises pour
répondre aux bescins des femrnes
par deux programmes de Toronto,
le programine d’alphabétisation du

o

“ Les femmes et

Palphabétisation: quelles sont
les questions sous-jacentes?

East End et le programme du
YWCA, Focus on Change, ainsi
qu'une présentation préparée par le
Groupe de recherche participatoire
sur les questions ‘sous-jacentes’
concernant les femmes et
I"aiphabétisation. La séance inten-
sive trés animée a fait émerger un
grand nombre de questions dont
deux - le contenu des programmes
et les services de soutien - sont
devenues le theme de discussion de
deux petits groupes. Les discus-
sions qui ont suivi ont été si
intéressantes que la plupart des
femmes se sont rencontrées a nou-
veau le jour suivant.

Les programmes

Faye Cole a décnit le progran:me
Focus on Change coordonné par le
YWCA de Toronto en coopération
avec d’autres nstitutions, te!les
qu’un collége communautaire et
une ommission scolaire. C’est un
exemple des programmes qui sont
ancrés dans la réalit¢ de la - .¢ pour
nouvoir répondre aux bc-oins
d’apprentissage et de formation
des femimes qui ont peu

d’éducation et d’expérience
d’emploi dans le but de leur per-
mettre de tonctionner dans la
société.

Les chiffres pour le Canada
indiquent que seulement 25% des
femmes analphabetes fonction-
nelles sont actives et salariées,
comparé a 50% des femmes dans
I'ensemble. Les femmes n'ayant
pas terminé 1"école élémentaire (la
8e année, gagnent ¢n moyenne
59% du salaire des hommes.

Le programme Focus on
Change offre des cours
d’alphabétisation de base, de per-
fectionnement scolaire et dec
compétences pour se préparer a
I'emploi, ainsi que des services de
soutien tels qu'une garderie et un
service d’orientation. !.es partici-
pants a I'atelier n’ont pas eu de dif-
ficuliés a comprendre, conime pour
tous les programmes semblables.
que les fonds ne soni jamais suff1-
sants et doivent €tre obtenus de
diverses sources
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Le programme comimunautaire
dalphabétisation de Toronto, East
End Literacy, offre des cours indi-
viduels et des sessions en petits
groupes pour les hommes et les
femmes. La présentation faite par
Vivian Stollmeyer et Debbie Simes
du Groupe des femmes, a soulevé
la question des avantages des ren-
contres de femmes entres elles
comme une des options pour ren-
dre I'alphabétisation plus accesssi-
ble.

Les membres de I'atelier ont
convenu que les groupes de
femmes seules offraient aux
femmes un lieu de rencontre
important ou elles pouvaient dis-
cuter librement de leurs problemes
d’analphabétisme et de leurs vies
personnelles d’une fagon qu’elles
ne pourraient pas faire si des
hommes étaient présents. Comme
dans le cas du programme East
End Literacy, les femmes parlent
surtout de probl®mes personnels
délicats comme la violence et le
traitement abusif, 1a santé et les
questions de reproduction. Au fur
et a mesure qu’elles s habituent
aux groupes de femmes, les inter-
venants doivent faire face a de
nouvelles questions de responsa-
bilité quand les problemes person-
nels sont discu.3s.

Pour un grand nombre de
femmes, et en particulier celles qui
vivent dans des régions plus
€loignées, les cours deviennent une
expérience sociale importante, un
changement de la vie et des
responsabilités domestiques et un
endroit de détente. L'ambiance de
soutien les encourage a apprendre,
a assister aux cours et les aide a
entrevoir comment apporter des
changements a leur vie. Bien que
les garderies d’enfants et les autres
services de soutien soient évidem-
ment essentiels pour qu’elles
puissent participer aux pro-
grammes d’alphabétisation, le
financement de ces services con-
tinue d’étre un p.obleme.

Les obstacles a I’apprentissage
A partir de ses recherches sur les
expériences des femmes dans les
programmes dalphabétisation
dans les régions rurales de la
province de Nouvelle-Ecosse au
Canada, Jenny Horsman du
Groupe de recherche participatoire,
a énuméré un certain nombre
d’obsiacles ‘dissimulés’ qui influ-
encent et limitent la participation
des femmes et minent sournoise-
ment leur confiance. Les inter-
venants et les organisateurs
doivent examiner de plus pres tout
le modele de vie des femmies, a-t-
elle dit, et dans quelle mesure leurs
vies sont organisées et déterminées
par des forces extérieures sur
lesquelles elles n’ont pour ainsi
dire aucun controle.

En plus des préoccupations des
interve..ants concernant 1'acces
aux programmes et la motivation a
apprendre, il existe toute une
gamme de facteurs personuels,
sociaux, éducationnels et
économiques qui affectent, ¢t sou-
vent limitent, la décision des
femmes de prendre part a des
cours. Certains de ces facteurs
sont les rapports personnels, le role
des hommes, la responsabilité
d’¢’ever les enfants, 'intrusion des
agences de services sociaux, le
manque de temps libre et les mes-
sages contradictoires e les pro-
grammes d’alphabétisation trans-
mettent.

‘Nous ne faisons souvent pas
cas des raisons pour lesquelles les
femmes ne vont pas aux cours ou
ne peuvent y aller : I'hostihité du
mart, le fardeau d'une double-
journée de travai! et de vie farmi-
1ale, la nécessité dans les regions
rurales d’utiliser la voiture du mari
et le soutien trés important d’étre
accompagnée par une amie.’

Les messages au sujet des pro-
grammes d’alphabétisation peu-
vent implicitement causer Jes
dommages ... aidez vos enfants
avec leurs devoirs, soyez cipables,

de traiter avec les agences de bien-
étre, soyez capables de lire
I'information concernant la santé
et la nutrition de vos enfants.
Horsman a découvert que ces mes-
sages culpabilisent les fernmes en
leur disant ce qu’elles devraient
étre. ils leur donnent le sens
qu’elles sont inadéquates et leur
tont perdre confiance. Ces mes-
sages imputent aux femmes toute
la responsabilité de la famulle et
des enfan’  On reproche rarement
a un homme d’étre mauvais pere
ou mauvais mari parce qu'i) n'a
pas fait suffisamment d’études ou
qu’1l est analphabéte.

Un autre obstacle ‘dissimulé’
c’est qu’en se concentrant trop sur
les compétences scolaires et
i'alphabétisation, les intervenants
risquent de minimiser les autres
compétences et capacités qu’ont
les femmes. il faut démontrer aux
femmes que des connaissance:
scolaires précises ne sont pas sim-
plement nécessaires a leur role
maternel et famili«!, mais qu’elles
peuvent s ajouter a leurs autres
compétences et par conséquent les
renforcer et enrichir leur vie.




‘ e suis allée a1 école

pendant queique
temps au Portugal.
mais pas longtemps
On ne faisait pas
atter tion a moi parce que j étais
lent 2, mais )" a1 réussi a apprendre
a lie les lettres majuscules
Depuis que je suis les cours ici,
Jat fait des progrés et maintenant
je peux écrire des lettres a ma mcie
et a mes soeurs. J' espére pouvorr
continuer, puis ensuite suivre les
cours d’ anglais.’

Les témoignages d’éléves, comme
celui d’Ana Ribeiro, une Portu-
gaise de 40 ans semi-instruite, et
les expériences des enseignants ont
mis en évidence les réalités de la
pratique au cours de [’atelier sur
L’alphabétisation, la culture et

I’ alphabétisation dans la langue
maternelle. Les discussions trés
vanées du groupe, qui a’ont pas
manqué de soulever des controver-
ses, ont abouti & la décis on
d’appuyer le rdle essentiel de
I"alphabétisation dans la langue
maternelle des apprenants avec la
déclaration suivante :

‘Nous recommandons que les
pays industrialisés adoptent une
politique qui reconnaisse
I'importance fondamentale de
I"alphabétisation dans les langues
maternelles et prennent les
mesures nécessaires pour ré. 'iser
cet vbjectif.” La recommandation
a été tirée des conclusions sul-
vantes :

-- L'alphabétisation est un droit
fondamental; I’alphabétisation
dans sa langue maternelle est
essentielle an sens d’identité et de
dignité d’v  personne;

-- Ily ade pius en plus de
groupes culturels parlant diverses
langues dans les pays industri-
alisés, dans ces groupes 1l y a des
membres qui ne savent pas lire et
écrire leur propre iangue;

-- Apprendre a lire et a écrire
dans la premiere langue parlée
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. L’alphabétisation dans la
langue matern
Papprentissage

cie: le lien a

facilite 1’apprentissage e la lec-
ture et de I'écriture dars la se-
conde langue =t donne aux gens
confiance pour participer plus
pleinement dans la société.

Quatre groupes communautaires
bénévoles ont organisé et accueilli
I'atelier (St. Christopher House,
First Portuguese Canadian Club.
Centre for Spanish-Speaking Peo-
ple et le Multicultural Literacy
Centre). L’atelier a été tenu a St
Christopher House, une agence
d’accueil établie depuis longiemps
dans un quartier multiculturel du
centre de Toronto. Avec I'aide de
plisieurs autres organisations
dédiées a 1"éducation St. Christo-
pher est - n traun d’établir un Cen-
tre d’alphabétisation multilingue
dont i’objet est d aider les adultes
4 apprendre a lire et & écrire dans
leur premiere langue. Le plan est
de commencer des pregrammes
avec les quatre principaux groupes
dans le quartier : anglais. frangais,
ponugais ci espagnol.

Les personnes qui ont fait le
compte rendu de I"atelier étaient
Brenda " uncombe de Toronto
(Downtown Church Worker s
Agsociation) et Marie Louise
roumnier di. Yukon an Canada
(Yukon Literacy Council)

Accent sur la pratique

Les débats de I’atelier ont pris
place dans le con.exte pratique de
présentations faites par les
enseignants et les éléves des pro-
grammes d’alphabétisation des
communautés espagnole et pertiu-
gaise de Toronto, comme les cours
dans les deux langues, les cours
qui integrent I'anglais a
I’alphabétisation dans la langue
maternelle ou qui combinent
I"alphabétisation a I'enseignement
de I'anglais langue seconde (ALS).
Les cours de portugais qui ont
commencé récemment a St.
Chnistopher sont maintenant
finaricés par le Conseil scolaire de
Toronto. C’est la premiére fois
qu’un consell scolaire de la
Province de 1'Ontario firance des
cours d"alphabétisation dans la
langue maternelle a 'intention des
adu.tes.

La population de langue portu-
gaise constitue le groupe linguis-
tique immigrant le plus impertant
du Toronto métropolitain; 78 pour
cent de ce groupe résident dans la
ville de Toronto. La majorité
d’entre eux viennent de centres
non-industrialisés, telies les
régions rurales des A¢ores. La
scelarité a été difficile, 60 pour
cent de cette population a moins de

4ol 90
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9 ans de scolanté.

La majorit€ des personnes de
langue espagnole sont des immi-
grants d"Amérique .entrale et du
Sud. Quelques 41 000 personnes
utilisent I’espagnol comme
premicre langue, de celles-c1 30
000 vivent dans le Toronto
métropolitain. Un haut pourcen-
tage est 4gé de moins de 20 ans et
beaucoup sont des réfugiés poli-
tiques. Tandis que 64 pour cent
ont terminé 'école primaire et 55
pour cent I'école secondaire, envi-
ron 7.5 pour cent sont anal-
phabetes. A peu prés 34 pour cent
d’entre eux ne parlent pas anglais
et ont donc du mal  trouver un
emploi.

En plus des avantages évidents
de savoir lire et écrire dans sa pro-
pre langue, les éléves tout comme
les enseignants soulignent que ces
aptitudes engendrent un meilleur
sens d’'identité et d'estime de so1 et
constituent la premiere étape a
I’intégration dans la communauté
non-hispano-américaine et 4
I"apprentissage d’une seconde
langue. L'exeinple des parents et
des grands-parents apprenant leur
propre langue, puis apprenant
ensuite I'anglais, est d'une grande
importance pour les enfants o dge
scolaire.

i’ est jamais rop tard pour
apprendre. J'aime tellement ¢a,’ a
dit Eugenma une grand-mere de 75
ans qui étudie le portugais depus
s mois. “Je swuis st contente de
pouvoir maintenant écrire une ler-
tre. Je suis au Canada depuis 21
ans et je ' ai jamats tavaillé a
['extérienr du fover. Avant le com-
mencer a apprendre a lire et a
écrive le portupais Je n'avais
Jamais pensé pouvorr parler un
seul mot Janglais. Maintenant je
crois que j' en suts capable. Je
veux apprendre I anglais avant de
mourir.’

Les possibilités qu'offre
I’alphabétisation, comme un
meilleur emploi ou la chance de
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poursuivre des études, est égale-
ment tr€s important, particu-
licrement pour les immigrants
ayant peu d’instruction qui sont &
la merci des changements
écononiiques. Beaucoup de pa-
rents s'intéressent vraiment au tra-
vail d’école de leurs enfants et sont
conscients des dangers que
représente un manque d’éducation
pour les jeunes et les adultes.
Puisque la plupart ne sont pas a
I"aise avec le systéme scolaire,
c’est par le biais des cours
d’alphabétisation et des cercles
d’étude qu'ils apprennent 3 com-
prendre 1’école locale et a prendre
part a ses activités.

Anne Ladouceur d’ Alpha-
Toronto a décrit le sens
d’isolement et d’exclusion cul-
turels éprouvé par une forte pro-
portion des francophones de la
province de 1'Ontario a cause de la
prédominance de I’anglais et du
fait quhistoriquement la réalité
culturelle et linguistique de la
communauté franco-ontarienne n'a
pas €té reconnue. Le taux
d’analphabétisme fonctionnel
s'éleve a 31.2 pour cent, deux fois
plus gre pour le reste de la popula-
tion. On estime que 43 pour cent
des francophones sont anal-
phabetes dans leur langue mater-
nelle, et qu’un grand nombre ne
peut pas écrire et lire correctement
ni en frangais m en anglais.

‘Pour beaucoup de franco-
phones. éne aiphabéiisé en
frangais est seulement un moyen
d apprendre I'anglats. Mais pou
d’autres, ccla représente beaucoup
plus, a-t-elle expliqgué. *C’est un
moyen d’ acquérir les compétences
ot comprendre loc idées dans leur
propre langue et de préserver leur
culture et lewr idennté. St nous
nous alphabétisons d’abord en
frangais, nous évitons d'avoir a
apprendre une autre culture pen-
dant que nous apprenons les
compétences linguisnques de
base.’

Des petits groupes communau-
taires francophones sont main-
tenant orgamsés grice a des sub-
ventions du gouvernement de
I’Ontano. Une conférence provin-
ciale sur I'alphabétisation et les
Franco-Ontanens est prévue pour
mai 1988.

Ce que disent les enseignants
Fatima de Campos donne des
cours d'alphabétisation a des
€leves de 35 75 ans, dont un
grand nombre sont complétement
analphabetes et n’ont jamais été 2
I'école. Sa méthode, basée sur les
idées de Paulo Freire, combine la
reconnaissance des mots et la
maitrise du suu des syllabes avec
des discussions sur divers sujets.

Maria Delia Gonzalez souligne
I'importance des mots clés qui
touchent les éléves dans leur sensi-
bilité et du temps consacré au
partage d’expériences et d’idées.
Les €leves sont encouragés a
swivre des cours d'ALS. Elle
trouve que c'est essentiel d’avoir
un enseignant bilingue pour les
cours de débutants du programme
d’ALS car les concept peuvent étre
expliqués plus facilemont dans la
langue des €leves. Clest ainsi que
I"alphabétisation en espagnol peut
devenir un outil important.

Maria Carmen Ramero enseigne
un programme partag. ntre deux
tiers d'espagnol et un tiers d"ALS.
Les cours de trois heures sont
donnés deux fors par semaine. La
plupart des éleves sont des adultes,
dans la catégorie de 20 2 40 ans.
Les parents peuvent amener leurs
enfants. Les adolescents. qui n’ont
presque pas €té a I'école dans leur
pays d’origine, apprennent beau-
coup. Elle fait lire les eieves cn
groupe ou les aide a travasller avec
des livres de lecture qu'ils ont
apportés d"Amérique du Sud. Les
¢leves du groupe intermédiaire ont
un cours de rédaction.

Des cours de connaissances
générales comprenu... le calcul, la
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géographie et les ¢ “:paraisons
entre la culture can .ienne et celle
du pays des éléves sont intégrés
aux cours d'alphabétisation et
d’ALS. D’autres compétences
importantes sont enscignées,
comme par exemple comiment
remplir un formulaire ou écnire un
cheéque.

Pendant la discussion sur la
maniere d’évaluer les €leves quand
ils viennent demander de I’aide,
Eileen Shannon de St. Chri<tcpher
House a expliqué qu’il n’y avait
pas de test formel. Parfois les gens
sont recommandés au groupe
d’alphabétisation dans la langue
maternelle parce qu’ils ont des dif-
ficultés dans les cours d’ALS. Ces
difficultis sont souvent dues au fait
que I'éleve est analphabete.
D’autres étudiants parlent assez
bien I'anglais, qui est la langue
qu’ils utilisent au travail, mais
comme ils ne savent ni lire ni
écrire dans leur propre langue,
leurs difficultés pour apprendre a
lire et a écrire aux cours d’ALS
sont ‘presque insurmontables’.

Beaucoup de travail reste a faire
Les participants a ’atelier ont
passé beaucoup de temps pour
trouver une fagon plus vigoureuse
de formuler leur recommandation.
Ifs ont convenu qu'’il reste beau-
coup de travail a faire pour obteni,
le financement public nécessaire a
I’alphabétisation dans la langue
maternelle et & I'acceptation de son
importance en tant que motivation
pour apprendre tout comme pour
accéder a |'apprentissage de la se-
conde langue. lls ont affirmé que
les programmes n’encouragent pas
I'1solement et la division culturels
dans une société. Au contrare, ils
font ressortir la richesse que les
diverses cultures appr tent a une
société démocratique.
‘ Puisque les immigrants se
retrouvent concentrés dans les
grandes villes, il n’est pas
r:écessaire d'avoir une politique
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nationale pour tout le puys
d’alphabétisation dans la langue
maternelle. Les pays qui accueil-
lent les immigrants se préoccupent
plut6t de I'alphabéusation dans la
langue nationale comme moyen
d’intégrer les nouveaux arrivés a la
société qui les recoit et au marché
du travail. L'attitude que leur
analphabétisme n’est pas notre
probléme persiste encore. Dans
certains pays, on accepte plus
facilement I’enseignement des
langues ‘du patrimoine’, ou ‘com-
munautaires’ dans le systéme sco-
laire parce que des centaines de
parents peuvent étre mobilisés
pour en faire la demande.

Mais cela prend tres longtemps
d’accorder le méme genre
d’intérét, de soutien et de
compréhension aux adultes, &
moins d’écouter avec attention ce
que dit Maria Medeiros, une
femme dont le droit a apprendre a
été exercé avec sa premiere occa-
sion de lire et d'écrire dans sa pro-
pre langue :

YJe n'ai jamais eu I’ occaston
d’ aller a I'école au Portugal, bien
que j'aie appris d rc.onnaitre les
lettres d= Ualphabet. I’ ai trois
filles qui sont aliées a I université
icl, et maimntenant (’est @ mon tour
Tapprends a lire et a écrire en
portugais. Je sws vraiment recon -
HAISSANLC QUA Organisare s et anyx
enseignants Hu aux programimes
dans la langue maternelle. 115
nous ardent vraiment a faire
quelgiee Chose que nous avons
souhaité faire toute notre vie. Ca
vaut tellement la pemne.”
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» ntéressez-vous A nos
capacités, plutdt qu'a
nos handicaps; don-
nez-nous une chance
d’apprendre, ne nous
considérez pas comme un
probleme,’ ¢’était la le message
central de I'atelier sur

L’ alphabétisation et les handi-
capés, tenu au Frontier College,
I'institution d'éducation des
adultes la plus ancienne du
Canada. Fondée en 1899, cette
agence a but non lucratif offre un
programme parall¢le a I'éducation
traditionnelle pour ceux que la
soci€té n’a pas su appréciés ou
respectés. Don MacLean,
d’Halifax en Nouvelle-Ecosse au
Canada, a pris noe des débats de
I"atelier.

Les participants a I'atelier, des
étudiants ou anciens étudiants de
Frontier College, ont insisté sur
I'importance du *droit & appren-
dre’. Le College offre des pro-
grammes & |'intention des person-
nes que la soci€té a jugé pratique
de classer sous une étiquette :
handicapés nientaux, anciens
délinquants, analphabetes, margi-
naux et ‘gens des rues’. Chacun
d’entre eux a souligné le fait que
d’avoir été classifié a un jeune age
comme inadapté social, enfant dif-
ficile, a I’esprit lent, ou déficient
mental lui a causé des difficultés
importantes 4 surmonter et a limité
ses chances d’apprendre.

Tout comme les autres partici-
pants a I'atelier, les étudiants ont
fait objection au choix d: mot
‘nandicapé’ dans le nom de
Iatelier et, comme les autres, ont
insist€ que I'apprentissage est pos-
sible et réalisable si toutefois les
programmes se déroulent dans une
atmosphere chaleureuse et accueil-
lante et fonctionnent de telle sorte
qu’ils

¢ assurent une ambiance amicale
et un soutien;
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* reconnaissent que les étudiants
‘handicapés’ ont les mémes droits
que les autres étudiants;

* permettent aux étudiants, et les
encouragent, a prendre des
décistons et a participer a la
définition de leurs besoins dans le
cadre du programme:

* offrent la possibilité aux étudi-
ants de développer leur confiance;

* encouragent les étudiants a
s'entraider.

Questions importantes

Il est ressorti de la discussion
générale au’une des questions
importantes pour assurer des pro-
grammes d’alphabétisation pour
tous était de convaincre le public et
les personnes chargées des pro-
grammes qu’on peut vrat.aent
intégrer aux programmes les per-
sonnes dites *handicapées’. Trop
souvent, la société et les agences
de financement ne sont pas prétes a
accepter que ces hommes et ces
femmes peuvent et veulent appren-
dre. Dissiper les craintes du public
est une des responsabilités de tous
ceux qui croient a I’égalité des
chances a apprendre pour tous.

La participation des apprenaits
dans la détermination des besoins
auxquels doit répondre le pro-
gramme est une autre des questions
qui a été soulevée. 1l arrive trop
souvent que les besoins identifiés
par les éducateurs ne correspon-
dent pas aux véritables besoins des
apprenants. En conséquence, les
apprenants perdent vite intérét et se
sentent découragés et incapables
de réussir.

Les programmes doivent étre
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. L’alphabétisation et les
& handicapés: ‘Ne nous considérez
% pas comme un probleme’

adaptés aux étudiants, les pro-
grammes d’alphabétisation qui
réussissent sont ceux qui ont été
congus pour répondre aux besoins
déterminés par les étudiants eux-
mémes. Puisque I’apprentissage
peut avoir lieu de différentes
manieres, c’est aux étudiants de
décider quelles méthodes sont les
plus appropriées aux différents
membres du groupe.

D’autres questions ont égale-
ment été discutées, comme la par-
ticipation des étudiants a
I’élaboration du programme, leur
possibilité de faire des choix et de
discuter et évaluer le progres du
programme et si leurs choix ont été
judicieux.

Il a également été mentionné
qu’1l fallait donmner ’occasion aux
personnes qui avaient été
“étiquetées’ de raconter leur propre
histoire. De cette facon, chaque
programme, qu'il soit 4 "intention
des adultes ou des enfarits a
I'école, peut mieux tenir compte de
ce que signifie étre considéré
comme différent.

Les participants a I'atelier ont
confirmé que chaque personne a le
droit 4 apprendre et que les pro-
grammes d’alphabétisation doivent
étre suffisamment souples pour
que tous puissent y prendre part.
‘Quand nous mettons des
étiquettes sur les gens, nous les
excluons et nous ne faisons pas cas
de leurs capacités’ ont déclaré les
participants a I"atelier. Ils ont
poursuivi en concluant ‘qu’en tant
qu’intervenants en alphabétisation,
nous devens tous nous sensibiliser
a la réalité des femmes et des
liommes que nous avons fait souf-
frir en les catégorisant et apprendre
a dissiper nos craintes a leur sujet.’
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‘ e qui fait le plus

i¢faut dans les
progrsmmes com-
munautaires c'est
I'existence de
matériel pertinent qui s’adresse
directement aux apprenants... La
culture de I'analphabétisme ¢’est la
culture du silence’, a dit Didacus
Jules, un intervenant en
alphabétisation des Caraibes qui a
assisté au Séminaire internationai
en tant que personne-ressource et
membre de la tribune et qui avait
pris part a I’atelier.

Ses paroles ont été relevées par
les participante: 2t les participants
a atelier sur La production de
matériel et les écrits des étudiants
dans un mil:eu communautaire,
dans leur uéclaration : *La
rédaction et la publication de leur
propre matériel donnent une voix
aux apprenants et brisent le
silence.’

L’atelier a pris place au East
End Literacy, une organisation
communautaire Jesservant un
quartier de Toronto a forte densité
de population. Cette organisation
doit son succes au fait qu'elle
encourage les étudiants a écrire des
textes sur leurs expérniences pour
les publier en tant que matériel
pertinent pour les nouveaux
alphabétisés et pour donner un
apergu des nouveaux écrits au
grand public.

Donna Lunau du Quinte Liter-
acy Council d’Ontario au Canada,
a pris les notes de i atelier.

Pourquoi les éléves devraient-ils
participer a la production et la
publication de matériel pédago-
gique? Les réponses des membres
de I'atelier a cette question sont
résumées dans les points suivants:

I. C’eat une fagon d’assurer que
les éleves restent au centre du pro-
gramme.

2. C'est un moyen de démystifier
Iz mot imprimé et de vaincre le

-
&

s

o

=~ ‘Briser le silence’:
: production d’écrits d’éleves dans
% un milieu communautaire

Ne m’ignorez pas

Je surs un homme de trente-tros ans
Qui vient tou* juste d"apprendre a lire

Jétans 1 tout le temns
Mans les gens m ignoralent
tout simplement.

Un jour une femme m“a dit
Je vais te montrer que ¢’est faux
Je sars que tu peux Tire.

Il suffit d"un peu de temps
Mou. je ne vais pas Uignore:

Elle m"a donné un peu de son temps.
Et mot. je Iu1 a1 donné un peu du mien
Voyez ces lignes.

Jen écrirats plus avec le temp

Ne m‘ignorez pas!

Par Tracy L. (Canada)
apres s1x .nots de cours

monopole de la connaissance.

3. Cette expérience permet aux
éleves d'apprendre a rédiger, éditer
et publier, ¢’est-a-dire de
développer des compétences
nécessaires et utiles.

4. Ceux qui se sentent timides et
seu!s participent a un travail de
groupe et y trouvent une tiche
qu’ils sont capables d’accompl:r.

5. C’est une découverte excitante
de se rendre compte que de publier
ses écrits est une fagon pablique et
tarigible d’exprimer et de
disséminer ses propres idées.

6. Les textes rédigés et produits par
les apprenants constituent un
assemblage d’information perti-
nente a leurs besoins et leurs
mtéréts.

7. L'histoire de chaque personne
est I'expression de ses
préoccupations et expériences qui
peuvent étre partagées. 1l est sou-
vent plus facile d'écrire son his-
toire que de la raconter. Voir ses
1dées imprimées les justifie et leur
donne un sens d’objectivité.

5. Le matériel produit par les
apprenants illostre les activités et

les situations qui représentent la
communauté dans laquelle 1ls
vivent. Cela donne souvent le sen-
timent de voir sa vie et son
quartier sous un nouveau jour.

9. En produisant et publiant leurs
histoires, les gens deviennent par-
ticipants dans un monde
alphabétisé qui les avait exclus.
Comme le dit une chanson ‘faire
valoir notre droit & apprendre i lire
et écrire ...

Le partage d’expériences

Le groupe a convenu qu’il fallait
énormément de temps et d'efforts
avec les éléves et les bénévoles
pour produire une publicatior. Jont
le format et le contenu soient le
résultat des travaux des apprenants.
East End Literacy continue 4
étudier les questions de distribu-
tion, de marketing et de publicité.
Divers éditeurs ont fait des contri-
butions sous forme de services
d’imprimerie, de papier, ce
typographie et de catalogage, mais
pas de fonds.

Les membres de I'atelier ont
apporté des exemples de matériel
préparé par ou pour les nouveaux
alphabétisés. La publication The
Westcoast Reader, publiée & Van-
couver au Canada, contient des
versions simplifiées d’articles de
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Journaux courants. Une personne
est en charge de la publication qui
parait huit fois par an et a une cir-
culation de plus d= 80 000 exem-
plaires. Dans la province de
1" Alberta au Canada des coordina-
teurs écrivent des articles hebdo-
madaires pour une colonne a
I’inte..tion des ‘nouveaux lecteurs’.
Un projet d’alphabétisation a
Johannesburg en Afrique du Sud, a
lancé un journal pour ses éléves du
mouvement syndical pour
échanger de I'information et faire
circuler de nouvelles idées. Le
journal est rapidement devenu le
moyen de présenter les éleves les
uns aux autres et de leur permettre
d’exprimer leurs préoccupations
communes. Plusieurs journaux
dans la province du Québec au
Canada essaient également de ren-
dre compte des activités quotidi-
ennes dans les diverses régions,
mais ils manquent de fonds bien
que le travail soit bénévole. ‘Notre
réve c¢’est de faire paraitre des arti-
cles spéciaux dans les journaux
locaux a I'intention des adultes
récemment alphabétisés qui sont

145y NOS Nouveaux lecteuns.’

La notion qu’un marketing de
niasse pourrait aboutir 4 une
exploitation et a des
préoccupations d’un autre ordre a
inqui€té certains des participants.
‘Nous devrions peut-étre vendre le
modele, plutdt que les écrits cux-
mémes.” Dans I'immédiat, les
éditeurs sont utiles en tant que con-
seillers; & la longue, les éditeurs et
la communauté de I’éducation
doivent mettre en commun leurs
efforts pour définir les besoins en
maticre de lecture des apprenants.

On devrait demander aux
agences gouverncmentales de
rédiger le matériel adressé au pub-
lic. les formulaires de demande et
les brochures d'information dans
un ‘langage clair’ qui puisse étre lu
et compris par les nouveaux
apprenants.

Le groupe a préparé les recom-
mandations suivantes pour la
déclaration du séminaire:

* Que les programines

d’alphabétisation restent centrés
sur les éleves et concentrés sur les

A
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besoins des apprenants individuels.
Cela signifie plus de participation &
la planification des programmes, la
production du matériel, le
développement communautaire et
I’évaluation et la justification des
programmes.

* Que les organisines
d’alphabétisation, les éléves et les
maisons d’édition coopérent pour
produire du matériel
d’apprentissage de haute qualité
pour les apprenants adultes, en te-
nant compte de deux objectifs :
reconnaitre et appuyer le matériel
préparé localement et écrit par les
éleves et encourager les éditeurs
travailler avec les programmes
d’alphabétisation pour produire et
distribuer le maténiel
d’alphabétisation.

=

N
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ourquoi le taux
d’analphabétisme
fonctionnel est-il
resté si élevé dans
de nombreux pays
industrialisés malgré une éducation
publique universelle? Est-ce que
le systéme scolaire perpétue I'iné-
galité sociale responsable du man-
que d’instruction dans certains
groupes? Comment les parents, les
enfants et les éducateurs peuvent-
ils rompre le cercle vicieux de
I’analphabétisme? Des questions
comme celles-ci et les réponses et
solutions suggérées ont animé les
discussions entre les 35 femmes et
hommes qui ont participé a I’ate-
lier sur Alphabétisation et Educa-
tion publique - I’ analphabétisme
dans un systéme scolaire accessi-
ble a tous. Les notes ont été prises
par Gill Dempsey d’Angleterre.

C’est Alexandra Park Learning
Centre qui a accueilli I’atelier.
L’atelier a commencé par une visi-
te du centre et de I’école publique
Ryerson, un projet d’école commu-
nautaire du Conseil de 1’éducation
de Toronto. Le cenire et I’école
sont situés dans un quartier multi-
culturel au centre de la ville et tous
les deux ont adopté des mesures
innovatrices pour répondre aux be-
soins en éducation et commu-
nautaires.

Alexandra Park Leaming Centre
a été établi en juin 1986 dans une
des maisons d’un complexe de lo-
gements public de 1600 habitants.
Sous la devise ‘ouvrons les portes
a ’apprentissage’, il opére en tant
que centre d’accueil et de res-
source offrant conseils et rensei-
gnements aux résidents et des
cours d’alphabétisation dans la lan-
gue maternelle et en anglais pour
ceux qui désirent les suivre.

Alex Biro, surintendant scol-
aire, a expliqué comment le
concept de I'école communautaire
qui régit I’école publique Ryerson
comprend une association de pa-
rents qui résoud les difficultés par
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4 Analphabétisme et
Iéducation publique:

qui est responsable?

le biais d’un cercle d’étude; met
I’école a la disposition de la
communauté; et la philosophie gé-
nérale que les enfants peuvznt
apprendre, qu’ils peuvent ac-
complir beaucoup et que les pa-
rents sont les partenaires des ensei-
gnants dans I’éducation de leurs
enfants.

Les enfants stéréotvpés

Les participants a I’ atelier ont re-
connu qu’il existe des problemes
d’analphabétisme dans le systéme
scolaire public et que les causes de
ces problémes sont complexes.
Une des causes principales est le
fait que la culture de la classe mo-
yenne dominante, qui assume que
ses opinions sont la norme, s’at-
tend implicitement a certains résul-
tats de la part des enfants. C’est de
cette facon que les enfants sont sté-
réotypés en fonction de leur classe
soclo-économique, leur race et leur
langue, ces préjugés sont inévita-
blement reflétés dans le systéme
scolaire public.

La majeure partie des
discussions, de la session générale
et des petits groupes, a traité des
répercussions de certaines
pratiques, en particulier la fagon de
classer les enfants par catégories et
de les diriger vers différents ni-
velux scolaires, dés la seconde
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année, en tonction de leur capacité
a lire et a faire du calcul.

Beaucoup de pays ont découvert
que cette répartition des enfants a
un jeune age défavorise les enfants
d’ouvriers ou d’immigrants. Par
exemple, une étude du conseil de
I’éducation de Toronto a trouvé
que les enfants du groupe profes-
sionnel le plus bas avaient 20 fois
plus de chance d’étre dans une
classe pour éleves lents que les en-
fants du groupe professionnel le
plus élevé et qu’ils ont tendance a
rester plus longtenps dans les clas-
ses spéciales que les enfants des
classes sociales supérieures.

Selon le conseiller scolaire, Ro-
sario Miarchese, les effets a long
terme sont considérables. Les
choix faits & un jeune age
influencent, déterminent méme, les
possibilités d’avancement dans le
systéme scolaire, et plus tard, au
travail. Ceux qui ont des résultats
médiocres, quelles qu’en soient les
raisons, sont généralement envoyés
a des cours de bas niveau ou tech-
niques qui meuent a des emplois
mal rémunérés. Les enfants qui
sont placés dans les programmes
scolaires de bas niveau ont plus de
difficulté a maitriser la lecture et
I'écriture. Ils ont beaucoup plus de
chance d¢ devenir analphabétes
fonctionnels en grandissant.




-

Beaucoup de parents dont les
enfants échouent a I'école, ou sont
placés dans des programmes
techniques, sont trés concernés par
I'éducation de leurs erfants, mais
ils ne sont pas suffisamment infor-
més ou ils manquent de confiance
pour savoir quoi faire afin de re-
médier a la situation. Ils se sentent
souvent exclus a cause de leur
manque ¢’instruction ou leur pro-
pre analphabétisme ce qui les em-
péche de protester face aux procé-
dures injustes d’évaluation et de
placement. La meilleure fagon de
pouvoir résoudre ces problemes est
si les mewabres de la classe ou-
vriere et des communautés d’im-
migrants apprennent a exprimer
leurs inquiétides et participent ac-
tivement a |"élaboration du pro-
gramme scolaire.

Parents en tant que partenaires
Une des principales responsabilités
du systéme scolaire est d’offrir un
programme éducatif qui respecte,
tienne compte et integre ies réalités
de la vie quotidienne, du foyer et
de ia culture de I'enfant. Cela met
en jeu un processus d'éducation
pour les parents tout comme pour
les enseignants et ies
administrateurs, afin d’assurer que
ies attentes des parents solent pri-
ses en ligne de compte a I'école.
La participation des parents a un
effet direct et positif sur les résul-
tats scolaires des enfants. 11 a été
noté dans beaucoup de systémes
scolaires que les participants les
plus enthousiastes aux programmes
d’alphabétisation sont des parents
qui se rendent compte de 1’in-
fluence positive que cela repré-
sente pour leurs enfants et qui sui-
vent les cours dans le but d’aider le
progres de leurs enfants. En plus:
des programmes d’alphabétisation
qui mettent carrément ’accent sur
la compréhension du systéme
scolaire, la méthode du cercle
d’étude a été utilisée avec succes
pour fournir des explications sur le

Q
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fonctionnement du systéme sco-
laire et pour réunir les parents et
les enseignants en tant que
partenaires.

Les participants a I'atelier ont
convenu qu'il était nécessaire
d’apporter un soutien public conti-
nu au role des enseignants dans la
communauté, d’avoir des ensel-
gnants qui partagent et compren-
nent la vie et la culture de leurs
éleves dans les écoles
multiculturelles, et pour les ensei-
gnants de mettre I’accent sur I'al-
phabétisme et les connaissances de
la langue dans toutes les matieres
du programme scolaire. Ils ont
aussi insiste pour qu’une plus
grande attention soit accordée aux
enfants ayant des difficultés
d’apprentissage; que le taux
enseignant-éleves soit moins élevé;
que les éducateurs reconnaissent
que les gens apprennent de diffé-
rentes maniéres; et que le but de
I’éducation est d’offrir des chances
égales et continues a tous.

Pour terminer, le groupe a su-
ggéré |’établissement de groupes
de discussion pour tous les mem-
bres de la communauté afin que
leurs opinions affectent et influen-
cent les politiques scolaires.
Commie le précise une déclaration
de "atelier : ‘nous devons rendre
public le systcme scolawre public’
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‘ ersonne ne choisit
d’étre analphabete.
Une personne est
analphabete a
cause de circons-
tances qui sont, dans la plupart des
cas, au-dela de son contrdle.
L’éducation de base des adultes est
un des moyens utilisés par les édu-
cateurs pour assurer un plus grand
degré de justice et d’équité pour
tous les adultes.” Cette céclaration
du Papport sur le Droit a
Apprendre, adopté en 1985 par le
conseil e I’éducation de la ville de
Toronto, a donn€ le ton a I’atelier
Alphabétisation et Justice: Prati-
ques innovatrices du systéme
d’ éducation publique.

L’atelier a ét¢ tenu dans les
bureaux de I’unité d’éducation de
base des adultes (EBA) du conseil
de Toronto. Les personnes d'ac-
cueil étaient Marianne Williams,
responsable de I'unité, et Edward
Gordon, surinteridant des
programmes. Dans le cadre de la
responsabilité du conseil de
répondre aux besoins éducation-
nels des citoyens, I’unité ’EBA
offre toutes sortes de programmes
innovateurs dans divers milieux.
Audrey Thomas, de Victoria en
Colombie-Britannique, a fait le
compte rendu de | atelier.

Comme I’indique son theme
‘alphabétisation et justice’,
I’atelier est parti du principe que
les adultes analphabétes, ou dont
I’instruction est insuffisante, vivent
dans un état d’injustice a laquelle
contribue leur analphabétisme. A
cause des nombreux inconvénients
auxquels doivent faire face les
analphabeétes, ceux-ci attendent et
recoivent moins d’avantages et de
possibilités d’avancement que les
autres citoyens mieux éduqués
acceptent comme leur di.” Cette
exclusion sociale et économique a
¢été décrite comme ‘I’état d’injusti-
ce’ que doit redresser le systéme
d’éducation publique au moyen de
programmes qui identifient et

/ Quurm‘me partie

| Alphabétisation et questions
de Justice pour le systeme
& d ’educatwn publique

répondent aux besoins particuliers
des analphabetes et des adultes
dont I’instruction est insuffisante.

Il a été convenu qu’étre
alphabétisé en soi ne garantit pas
qu’une personne sera traitée avec
justice, pourtant lorsque 1’alphabé-
tisation est accompagnée d’efforts
progressifs de changement elle
peut alors devenir assez forte pour
devenir un facteur permettant la
Jjustice et ’équité.

L’atelier a commencé par une
tribune de six personnes qui ont
décrit les programmes innovateurs
du s ,t¢me scolaire de Toronto
dans les quartiers ou I’analphabé-
tisme est un facteur qui contribue a
I'injustice. Deux des invités a la
tribune étaient des conseillers sco-
laires €lus, et les autres quatre
étaieni des intervenants de |'unité
d’EBA.

Travail aupreés des parents

Les conseillers scolaires Pam
McConnell et Beare Weatherup
ont expliqué comment le réle du
conseil dans I’éducation des
adultes, I’alphabétisation et les cer-
cles d'études devient un moyen
pour aider les parents, et les
immigrants en particulier, a
comprendre comment fonctionne
le systeme scolaire et a exprimer
leurs préoccupations et pour

réduire les effets négatifs de |'anal-
phabétisme des parents sur I’édu-
cation des enfants.

Les immigrants sont trés
intéressés par les études de leurs
enfants. En cherchant a en savoir
plus sur le progres de leurs enfants,
ils deviennent plus conscients de
leur propre analphabétisme et de
leurs lacunes linguistiques. Grace
a ce processus d’éducation des
adultes et d’alphabétisation, par
exemple, un gioupe de parents por-
tugais ont réussi 3 produire une
brochurc sur les soirées de parents
a I'école.

‘Les parents qui apprennent a
lire et a écrire dans leur langue
maternelle et en anglais peuvent
aider leurs enfants ou améliorer
leurs chances d’échapper au cercle
vicieux de I’analphabétisme qui
entretient I'injustice,’ a expliqué
Mmc McConnell. Le fait gue tes
parents soient plus instruits et
mieux informés pourrait causer des
difficultés politiques localement, si
les anciens analphabeétes commen-
cent a exprimer leurs
préoccupations, a dit M.
Weatherup. ‘C’est alors que les
responsables du systéme scolaire
doivent étre préts a écouter les cri-
tiques et en tirer des legons
positives.’
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Emploi et formation

Pour ceux dont I’analphabétisme
est un facteur de chdmage ou de
sous-emploi, le conseil a congu des
programmes qui offrent !’alphabé-
tisation en méme temps que I'en-
seignement de compétences
nécessaires pour obtenir un emploi,
et des programmes qui préparent
les adultes a suivre une formation
plus avancée. Anna Maria
Menozzi a décrit le Working Skills
Centre qui donne une formation
aux femmes immigrantes pour leur
permettre de travailler. Le pro-
gramme comprend des cours d’an-
glais et des cours de ‘compétences
de vie quotidienne’; une formation
en milieu de travail; une
expérience d’en.loi; et I'enseigne-
ment des techniques pour trouver
un emploi.

Apres avoir suivi le cours, les
femmes peuvent dire légitimement
qu’elles ont une expériencz précé-
dente de travail au Canada. ‘Le
programmie contribue a réduire
I'injustice dans le domaine de
I’emploi ol les analphabétes et les
analphabétes fonctionnels sont
sans emploi, sous-employés ou
bien travaillent pour un salaire trés
bas a des emplois sans avenir,” a
expliqué Mme Menozzi.

Le systéme pénal

Valerie Scoville a décrit le pro-
gramme lié au systéme pénal.
Dans la prison de Toronto, ol le
taux d’analphabétisme parmi les
détenus est supérieur a 60 pour
cent, deux intervenants donnent 28
heures de cours par semaine et i7
bénévoles donnent des cours sur
une base individuelle. Les cours
d’alphabétisation font partie du
programme des maisons de transi-
tion et résidences coilectives pour
anciens détenus qui sont
adininistrées par Operation Spring-
board a I'intention des personnes
en liberté conditionnelle, des jeu-
nes contrevenants et des personnes
handicapées dans leur

développement. Le but visé est de
motiver les hommes a poursuivre
lzur éducation ou formation lors-
yu'ils sont remis en liberté.

Agences de service social

Debby Zakus a parlé du role des
agences de service social pour
redresser I’injustice. Elle a
remarqué qu'il n’est pas toujours
possible, ou m2me souhaitable, de
commencer a répondre aux besoins
d’alphabétisation alors qu’il existe
des problémes plus pressants,
comme |’alcoolisme ou la
toxicomanie.

D’autre part, la coopératipon
avec les agences peut produire des
résultats intéressants. Une agence
juridique rédige a nouveau les bro-
chures en anglais simple pour les
personnes qui recoivent I'aide
sociale. Le conseil de Toronto
coopére avec I’Armée du Salut en
offrant des cours pour adultes dans
les hospices de cette agence. Dans
d’autres situations
communauta.res, le conseil offre
des programmes pour les méres de
famille monoparentale et les jeunes
chdémeurs.

Travail aupres

des malades mentaux

Mark Irwin a parlé de I'importance
de I'éducation de base dans un
centre psychiatrique ol il travaille
avec des malades mentaux. Parmi
ces malades il y a des personnes
pour qui des handicaps physiques
soni la cause de leurs troubles
mentaux et des immigrants qui ont
succembé au choc culturel
L’analphabétisme ayant contribué
a leurs difficultés, les malades
apprécient vraiment le programme
du conseil. ‘En participant au pro-
gramme ils regagnent espoir, ils se
sentent acceptés et ont plus
confiance en eux-mémes,” a-t-il
dit.

! Quatriéme partie

Questions générales
d’alphabetisation et justice
Aprés les présentations des mem-
bres de la tribune, les participaats a
I"atelier se sont séparés en petits
groupes pour discuter et faire des
recommandations concernant |'al-
phabétisation et la justice dans le
systeme de santé et bien-étre
social, dans les systémes de forma-
tion piofessionnelle et dars le sys-
teme d’éducation.

Santé et bien-étre social

Il a ét€ convenu que les agences
gouvernementales responsables de
la prestation des services de santé
et bien-étre doivent comprendre
I'élément éducationnel de leur tra-
vail et de la vie de leurs clients, et
se considérer comme des partenai-
res éducationnels. Cette coopéra-
tion pzut prendre la forme d’une
assistance financiére, d’une contri-
bution au développement du
matériel pertinent pour les cours
d’alphabétisation et d’un
engagement pour appuyer les pro-
grammes dans la comrunauté ou
en assurer le suivi.

Le groupe a également souligné
que la promotion de la cause par
les travailleurs sociaux et les pro-
grammes locaux peuvent avoir des
effets sur tous les niveaux de
gouvernement. Tous les
intervenants en alphabétisation,
quel que soit le milieu dans lequel
ils travaillent. devraient essayer
d’exercer des pressions collective-
ment pour défendre 'a cause de
I'alphabétisation.

Les systemes de

formation professionnelle

Il existe un véritable écart entre les
programmes d’alphabétisation de
base et le niveau requis pour pou-
voir accéder a de nombreux pro-
grammes de recyclage pour
adultes. Le groupe a discut¢ le
genre de programmes d alphabéti-
sation nécessaires pour aider tes
gens a pouvoir obtenir un emploi.
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il y a aussi eu une discussion
concemnant la possiblilité que cer-
taines pratiques dans les program-
mes de formation soient
discriminatoires, comme 1'exi-
gence d’expériences d’emploi
antérieures ou d’un niveau scolaire
prédéterminé pour avorr acces a
certains programmes. De telles
mesures perpétuent un systeme éli-
tiste et sont un des aspects de 1’ap-
proche qui ‘impute la responsabi-
lité & la victime’.

Les questions politiques ont
également été discurées. Qui est
responsable de I’ alphabétisation?
Comment peut-on développer la
volonté nationale pour supprimer
I'analphabétisme? Est-il dange-
reux de lier directement I’ alphabé-
tisation a I'emploi? 'Y aura-t-il
une réaction négarnive contre les
programmes d’alphabétisation
pendant une récession alors qu'1l y
a une pénurie d’ emplois?

Tous les efforts doivent étre faits
pour que I'alphatétisation soit fer-
mement placée dans le contexte de
I’éducation permanente de telle
sorte que les programmes soient
offerts sans interruption et
répondent effectivement aux
besoins.

Le systeme d’éducation
Méme si la plupart des pays
reconnaissent ‘le droit a
I"éducation’, la responsabilité en
est confiée au systéme scolaire et
se termine 4 la fin de la scolarité
obligatoire. Le droit a 1'éducation
devrait faire partie de I’éducation
permanente. L'alphabétisation est
souvent utilisée comme une
solution d’urgence et non comme
un acte de libération qui peut
contribuer a éliminer I'injustice.
L’accent a été mis sur I'importance
de 1’apprentissage collectif en tant
que mesure d’intervention sociale.
L.es participants ont discuté la
tendance a développer une société
a deux niveaux : une élite techno-
logique et une sous-classe massive.

RIC
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C’est pourquoi la valeur de pro-
grarnmes d’alphabétisation de
petite envergure est souvent remise
en question, méme par des
intervenants expérimentés. Il est
important d’élaborer des siratégies
d’alphabétisation de plus grande
envergure et d’établir des réseaux
au seinde la société. Les program-
mes qui visent i rendre les gens
capables d’analyser et de prendre
des décisions peuvent avoir un
effet déconcertant lersque 17élite
habituée a prendre les décisions se
voit contestée. Comment les systeé-
mes d éducation feront-ils fuce a
ces questions?

Un systéme d’éducation
publique devrait faire participer les
parents, les enseignants et les
conseillers-administrateurs élus du
systéme scolaire (qui sont aussi des
politiciens) a la planification des
programmes scolaires et du
contenu des cours. A cause du ris-
que qui existe de ne pas faire parti-
ciper les gens et de les intégrer a
un systeme njuste
il est urgent de faire I’analyse criti-
que des structures sociales et
institutionnelles.

Financement

pour ’alphabétisation

Le financement était un des the. .es
importants traités au cours de
I"atelier, et le fait qu’il est souvent
plus facile d’obtenir des fonds pour
faire face aux effets de 1'analpha-
bétisme que pcur les questions
concernant directement
I"alphabétisation. On a aussi noté
le danger d’associer trop étroite-
ment 'alphabétisation au rnarché
du travail lorsque ies agences de
financement attachent trop d'im-
portance aux résultats en terme de
productivité.

Les participants ont convenu
qu’ii ne fallait pas trop s’attendre
au succeés d’une campagne pour
vaincre 1’ analphabétisme d’ici a
une date donnée. Cela serait
assurer un échec au mouvement

20U

d"alphabétisation. Etant donné que
I"analphabétisme va continuer a
exister, vues les injustices
actuelles, I’alphabétisation devrait
se poursuivre dans le cadre de
I’éducation permanente et aller de
pair avec la sensibilisation du
public et des dirigeants politiques
aux diverses questions concernant
I"alphabétisation.
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et atelier, dont le
théme principal
était I’expérience et

les questions

soulevées par
I'intégration des ordinateurs a
I’enseignement, a été accueilli par
le Progran.me d’alphabétisation ct
d’enseignement des compétences
de base du YMCA (Young Men'’s
Christian Association) et le Centre
d’enseignement assisté par ordina-
teur du Collége d’arts appliqués et
de technologie George Brown.
Une explication de la fagon
d’utiliser les ordinateurs dans le
programme du YMCA et une
démonstration pratique de
I’équipement ont engendré une
longue discussion et des recom-
mandations. Marc Lalonde de la
Maison Alpha de Sherbrooke au
Québec a pris les notes de | atelier.

Le programme du YMCA, qui
est donné dans les locaux de
I’organisation a Toronto, offre des
cours individuels et de groupe. Le
programme automatisé de langue
et de mathématiques utilise 50
logiciels différents pour permettre
aux étudiants de commencer 2 leur
propre niveau, et aller d’une
instruction élémentaire au niveau
d’école secondaire et au-dela. Le
YMCA administre un programme
de jour entre 9 heures et 13 heures,
cinq jours par semaine, c’est un
cours d’éducation de base pour les
adultes qui leur p. et d’obtenir
des crédits, et une série de cours
individuels donnés a raison d’une
soirée par semaine.

L'atelier a ét€ donné au College
George Brown et animé par Anita
Watkins du Centre d’enseignement
assisté par ordinateur (Academic
Computer-assisted Learning Cen-
ter - CAL). Le Centre, qui a aidé
le YMCA a établir son programme
offre des services de consultation
aux groupes en Optario et effectue
des recherches dans le domaine de
I'enseignement assisté par ordina-
teur. Le centre a commencé il y a
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;i cours assistés par ordinateur

trois ars en offrant un cours quoti-
dien d’anglais langue seconde dans
son laboratoire d’informatique. Le
college utilise les ordinateurs pour
I’enseignement de la langue, de
I’anglais langue seconde et les
cours de perfectionnement sco-
laire. Le centre coopere avec les
autres départements du collége qui
s’intéressent a |’usage
d’ordinateurs pour enseigner les
langues.

C’est a partir de cette
expérience ntensive que le centre
s’est spécialisé dans tous les
aspects de |'usage d’ordinateurs a
des fins éCucativ...
‘L’enseignement assisté par ordi-
nateur en alphabétisation. est trés
avancé maintenant,” a dit Mme
Watkins, ‘et un plus grand nombre
de gens s’intéresse a ses applica-
tions et ses avantages.’

Confiance et motivation
Les quelques vingt participants 2
I’atelier étaient particulierement
intéressés par I’efficacité et la
fagon d’organiser I’enseignement
assisté par ordinateur, la disponi-
bilité de logiciel pour répondre aux
différents besoins, les moyens de
financer I'équipement le matériel
et le nombre de personnes
nécessaires. Au premier abord,
I'enseignement assisté par ordina-
teur peut sembler étre un systéme
de prestation assez coliteux et
exige que I'enseignement prenne
place 1a ou est I'équipement. Mais
| s enseignants esiment que cet
enseignement peut s'avérer trés
efficace, notamment en donnant
confiance aux gens et en les moti-
vant a assister aux cours.

‘Ce qui empéche les gens
d’apprendre c’est leur attitude
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négative face a leurs aptitudes et
leurs souvenirs d’échec a I’école,’
a expliqué Mme Watkins. ‘Ils
do’vent vorr trés rapidement des
preuves de leur réussite. A voir la
preuve devant eux sur ’écran est
un facteur important de motiva-
tion.” Bien qu’ils soient mal a
I'aise au début pour utiliser
ordinateur, les étudiants sont trés
motivés et gardent ce niveau de
motivation tout au long du pro-
gramme.

Bien que I’ordinateur ne puisse
pas remplacer un bon maitre et une
attention individuelle, il a certains
autres avantages : il n’est pas cri-
tique, il converse et il représente
une approche différente, plus
‘modeme’, que celle de leurs
expériences passées c’école, sou-
vent négatives. Les étudiants sont
généralement timides quand il
doivent écrire et ils sont génés de
leur écriture, ils se sentent donc
plus en confiance en écrivant &
I'ordinateur et en voyant leurs
mots imprimés. Ils découvrent
comme c’est facile de corriger
leurs erreurs et ils sont encouragés
quand ils voient la copie imprimée
qui a I'air professionnelle.

Les sujets discutés

Le groupe a éié divisé en petits
groupes pour discuter un certain
nombre de questions sur les avan-
tages et les inconvénients des ordi-
nateurs. Les idées suivantes ont
été tirées de ces discussions et sont
a l'origine des rccommandations.

* Les programmes qui utilisent les
ordinateurs ne les utilisent pas tou-
jours de la meilleure fagon. On
devrait ut. ,ser les ordinateurs aussi
souvent que possible; et les divers
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programmes devraient prendre en
considération la mise en commun
de I'équipement.

* Onde ‘rai touiours considérer
différents styles d’enseignement;
les ordinateurs représentent une
autre option d’apprentissage pour
les éleves.

» Un des objectifs devrait étre de
mettre les éléves a I’aise avec la
technologie, en opposition a les
‘initier a I'informatique’.

» Lacapacité d’utiliser un ordina-
teur peut procurer aux gens un sens
de confiance et de contrble, en leur
donnant accés a I’information et
leur permettant une autre maniere
de s’exprimer.

» Ceux qui prennent part a des
programmes qui utilisent des ordi-
nateurs doivent-<€tre capables de
décider quoi et comment appren-
dre. Ce qui est important c’est

d’ écouter les éleves.

» Les décisions concernant le
financement sont difficiles quand il
y a peu de fonds disponibles. Les
intervenants en alphab 3tisation
doivent donz étre en mesure de
faire des choix judicieux au sujet
de I'acquisition d’ordinateurs et du
logiciel et de I'équipement qui
conviennent le mieux a des besoins
précis.

11 est essentiel d’avoir une
approche qui soit basée sur la tiche
a accomplir et centrée sur les
apprenants. Les apprenants ne font
pas des exercices répétitifs sans
signific ation, ils choisissent de
faire des choses nécessaires,
comme d’écrire un message a
I’enseignant de leur enfant, de
composer une carte de voeux, ou
de rédiger un avis pour vendre
quelque chose. La possibilité de
produire un document net et propre
sur I'ordinateur procure une grande

RIC

Aruitoxt provided by Eic:

ALPHABETISATION DANS LES PAYS INDUSTRIALISES

satisfaction personnelle.

L'approche centrée sur les
apprenants prend en ligne de
compte les forces et lzs faiblesses
de chacun et s’inspire des intéréts
des apprenants pour définir le con-
tenu. Pour que cela soit possible,
le logiciel doit avoir deux carac-
téristiques : (1) une fonction
d’auteur qui permette
d’individualiser les programmes, et
(2) la possibilité de pcrmettre
I’interaction et de fournir des
activités utiles pour
‘|’apprentissage pratique’ qui est
d’une grande importance.

Puisque les étudiants utilisent
rarement le méme logiciel 2n
méme temps, il n’est pas
nécessaire d’avoir une copie de
chaque logiciel pour chaque ordi-
nateur. La plupart des logiciels
dans le programme du YMCA sont
d’intérét général, plutdt que d’étre
congus spécialement pour les,
éleves en alphabétisation. re prix
du logiciel est généralement
inférieur 2 50 $. Les membres de
I’atelier ont convenu qu’il serait
préférable d’utiliser un logiciel
développé pour I’alphabétisation,
mais ils ont admis que ce serait dif-
ficile a cause du travail et du codt
que cela représenterait.

Dans le but d’encourager
I’utilisation de I’informatique en
alphabétisation, le College George
Brown a entrepris deux projets
importants. L'un est une <tude de
recherche pour mesurer les
différences de progres entre deux
classes de son programme de
compéiences de base : une des
classes utilisant les ordinateurs et
I’autre pas. L’étude examine non
seulement le rendement et
I’apprentissage des compétences
mais également la présence aux
cours et I’attitude face a
I’apprentissage.

L’objet du second projet est
d’offrir un endroit pour montrer le
logiciel et le préter aux groupes
communautaires de toutes les
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régions de la province, de donner
des ateliers régionaux et d’établir
un réseau de communication. Ce
projet est financé par le ministére
de la Formation professionnelle de
I'Ontario et le Secrétariat a
I’alphabétisation du gouvernement
fédéral.

Recommandations

1. T tant Zudier de facon plus

¢ profondie I’utilisation des ordi-
nateurs pour [’alphabétisation et
les groupes d’éleves pour iesquels
le« ordinateurs sont le plus utile.

2. Les intervenants en
alphabétisation devraient travailler
avec des programimeurs pour
développer le logiciel nécessaire.

3. Une formation en informatique
doit étre offerte avx intervenants
en alphabétisation.

4. Le logiciel doit étre étudié et
évalué avant de prendre des
décisions concernant 1’acquisition
d’équipement.

5. Pour réduire les coiits, les pro-
grammes devraient mettre en com-
mun leurs ressources, leurs con-
naissances et le logiciel.

6. Les programmes
d’alphabétisation qui ont
I’intention de se servir
d’ordinateurs devraient se mettre
en contact avec le secteur des
affaires pour le financement et
I"expertise que celui-ci pourrait
contribuer.



¢ développement
d’organisations fortes
au niveau local,
régional et national et
la formation de coalitions et de
réseaux entre les groupes sont des
tiches essentielles du mouvement
d’alphabétisation afin de se faire
entendre et de faire inscrire
I"alphabétisation a I'ordre du jour
politique. C est dans ce contexte
que I'échange de points de vue et
la formulation commune de recom-
mandations par les participants a
I"atelier sur L' alphanétisation et
I'importance de former des coali-
tions ont pris place. La discussion
a été animée par des membres du
Regroupement des Groupes Popu-
laires d’ Alphabétisation du
Québec, dont on a présenté
I'expérience et le travail plus tot
lors d’une séance pléniere du
séminaire.

Si les coalitions sont formées
pour différentes raisons, le concept
d’une mise en commun des efforts
dans un esprit démocratique et de
soutien mutuel reste implicite dans
tous les cas. Une coalition peut
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% Etablir des coalitions et

- consolider le mouvement
. d’alphabéiisation

étre un regroupement de diverses
organisations vouées a
I’alphabétisation ou une alliance de
groupes qui se concentrent sur un
probleme et un type de travail par-
ticuliers.

Des coalitions peuvent donc étre
formées pour partager des
expériences, pour promouvoir yne
cause, pour renforcer une approche
particuli¢re, telle que
I"alphabétisation dans le cadre de
la communauté, ou pour sensi-
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biliser le public a la diversité des
personnes ayant besoin d’étre
alphabétisées et servies par le mou-
vement: les pauvres, les chomeurs,
les assistés sociaux, les hommes et
les femmes incarcérés, les person-
nes handicapées mentalement ou
physiquement, les immigrants et
les peuples autochtores.

Quelles que soient les raisons
pour former une coahtion et quelle
qu’en soit la structure, les partici-
pants ont vigourcusement recom-
mandé que le, coalitions
d’organismes d’alphabétisation
soient encouragées a adopter les
objectifs communs suivants:

+ promouvoir et servir le
développement de
I"alphabétisation;

« défendre les droits des adultes
analphabétes;

* encourager le développement
des conditions sociales qui
favorisent |"alphabétisme.

Les participants & |"atelier ont con-
venu qu'il n’est pas facile de for-
mer et de maintenir une coalition.
Cela prend du temps, de la bonne
volonté et un grand nombre de
réunions pour analyser et
déterminer quel genre de coalition
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est possible et nécessaire. Toute
coalition doit étre fondée sur un
accord concernant les questions, la
philosophie et les objectifs com-
muns et doit:

+ fonctionner démocratiquement
quant aux membres en tant que
groupes et e tant qu’individus;

* avoir une entente bien définie
sur I'analyse des questions portant
sur |’alphabétisme et
I’analphabétisme, pour éviter que
les membres aient a consulter con-
tinuellement les définitions et les
analyses politiques et sociales:

+ étre consciente des facteuts
d’unification; par exemple, c’est
plus facile quand les groupes tra-
vaillent dans un méme milieu
social, comme celui des marginaux
et des opprimés, ou dans la méme
langue, comme dans le cas des
langues frangaise et anglaise au
Québec, ou dans la langue d'un
groupe ethnique important.

Les participants ont reconnu que
méme si les groupes ont des
intéréts communs avec d’autres
regroupements locaux, régionaux
ou nationaux, il peut étre
nécessaire qu’'ils préservent leur
identité respective pendant un
temps a cause des différentes cir-
constances auxquelles ils doivent
leur existence. Ce genre de
séparation doit étre respectée,
mérne si les autres groupes ont du
mal a le comprendre et I’accepter.
On a expliqué que la séparation
n’est pas un isolement. Par exem-
ple, les groupes communautaires
peuvent vouloir travailler de con-
cert parce qu’ils partagent des
opinions et une philosophie, mais
peuvent ne pas vouloir, a ce stade,
passer du tenips ensemble pour
former des alliances avec des pro-
grammes ou des institutions plus
traditionnelles. ‘Il s’agit
d’économie de temps et d’efforts,
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et non de garder ses distances.’
comme a précisé un des partici-
pants.

Recommandations aux coalitions
En plus de leur recommandation
principale que la formation de
coalitions devrait €tre encouragée,
les participants ont proposé les
recommandations suivantes pour la
déclaration du séminaire:

* les coalitions devraient assem-
bler une grande variété
d’organismes et respecter leur
diversité phiicsophique, culturelle,
ethnique et géographique;

* les coalitions d’organismes
d’alphabétisation devraient avoir
des criteres d’adhésion bien définis
et étre conscientes des organismes
qu’elles représentent. Elles ne
doivent pas prétendre représenter
les organismes qui ne sont pas
membres de telles coalitions;

* les coalitions pour
I"alphabétisation devraient avoir
des approches démocratiques et
faire participer les apprenants a
tous les aspects de la prise de
décision;

* les coalitions d"alphabétisation
et les organismes membres doivent
reconnaitre le fait que les adultes
analphabetes vivent dans la pau-
vreté et gue la situation de pau-
vreté doit étre prise 2n con-
sidération dans les programmes
d’alphabétisation;

* des évaluations doivent étre
effectuées pour déterminer dans
quelle mesure les buts et objectifs
des organismes membres sont
réalisés; I'évaluation des
expériences permet de guider la
planification :t le développement
en cours.

Une recommandation spéciale con-
cemant ;’importance des réseaux et

des échanges internationaux a été
formulée.

* 1l a été recommandé que le Con-
seil international d'éducation des
adultes établisse des structures qui
favorisent et renforcent les possi-
bilités d’échange, de dialogue et
d’intervention entre les coalitions
et/ou les organismes d’éducation
populaire et d’alphabétisation rout
autant entre les coalitions des pays
industrialisés qu’entre celles-c1 et
les coalitions des pays du Tiers
monde.

* Dans ce contexte, il a été recom-
mandé qu’il faudrait trouver les
moyens permettant au Conseil
latino-américain d’éducation des
adultes de partager ses expériences
d’éducation populaire et
d’alphabétisation avec les coali-
tions et les organismes des pays
industrialisés qui travaillent dans
ces domaines.
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Méinoires soumis par
les participants
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Cette section contient des mémoires que certains participants ont
soumis au séminaire sur le travail d’alphabétisation dans leurs
différents pays et régions.

*  Résolution de la Conférence méditerranéenne sur
['alphabétisation dans les régions urbaines
(Association méditerranéenne d’éducation des adultes)

* Lalongue marche vers une Corée alphabétisés
(Choi Un Shil, Institut coréen de développemeat de
I’éducation, Séoul)

» Alphabétisation dcs adultes dans la République d' Irlande
(Agence nationale d’alphabétisation des adultes, Dublin)

» L'expérience de I'Union soviétique dans la suppression de
I"analphabétisme
(Dr. Volodar V. Kraevskii, Institut pour la formation
pédagogique supérieure, Moscou)

« L'alphabétisation en Belgique
(Lire et Ecrire, Bruxelles)

*  Norvégien pour la pratique : un projet multi-média
(Institut national d’enseignement a distance)

*  L'analphabétisme en Espagne
(Centre ECCA d’éducation des adultes)

»  Praiiques d alphabétisation aux Philippines
(Institut pour le développement es options éducationnelles et
écologiques, Manille)
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Association méditerranéenne d'éduca-
tion des adultes a envoyé au Sénmuinaire
international de Toronto la résolution
suivante en guise de contribution a la
discussion sur I'analphabétisme dans
les pays industrialisés. La résolution a été adoptée lors de la Conférence
sur les problémes de I analphabétisme dans les régions urbaines, qui a
€té tenue en mars 1987, 4 Valence en Espagne et a laquelle ont assisté des
représentants d’associations et d’agences gouvernementales d' Algérie, de
France, d'Italie, du Portugal et d"Espagne. La réunion et sa résolution

ont pris place dans lc contexte du rapport, et en particulier des recom-
mandations

concernant

Résolution de la Conférence ‘i

sation, de la

méditerranéenne sur Conférence in-

temationale sur

Palphabétisation dans les éducation des

aultes de

régions urbaines | Unesco de

1985.
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Il ne peut pas y avoir de paix véritable dans la région
méditerranéenne, ou n'importe 2u ailleurs, 2 1noins
que tous les pays du monde n’acceptent de coopérer
dans les domaines de 1'éducation ¢t de la culture. Par
conséquent, |’ Association méditerranéenne pour
I’'éducation des adultcs invite tous ceux qui sont char-
gés du développement de ces deux domaines a pren-
dre des mesures positives en organisant des activités
coopératives et un systeme de soutien mutuel.

Etant donnée I'importance que le Conseil interna-
tional d'éducation des adultes attache au ‘droit a
apprendre’, établi dans la Déclaration de la conférence
de I’Unesco, nous désirons souligner qu’il est urgent que 1'Unesco insiste
encore une fois sur I'importance primordiale de I'éducation des adultes.

Depuis sa fondation, I'Unesco, par sa défense et son soutien du prin-
cipe du droit des adultes a I'éducation, a encouragé des développements
importants dans des pays de toutes les parties du monde. Nous estimons
qu’un engagement encore plus vigoureux de la part des organisations na-
tionales et internationales ainsi que ces associations publiques et non
gouvernementales est devenu nécessaire.

Les campagnes d’alphabétisation qui ont été organisées jusqu'a pré-
sent semblent ne pas toujours avoir eu des résultats positifs et durables.
Malgré les efforts des éducateurs et I'investissement de ressources,
I’analphabétisme de base et I'analphabétisme fonctionnel continuent
d’augmenter, tout autant sous ses forme traditionnelles que sous de nou-
velles formes.

Notre association estime qu’il faut mettre en marche un nouveau pro-
cessus pour résoudre le probléme au moyen d’une stratégie plus rigou-
reuse et d’une nouvelle approche a la formation des enseignants et éduca-
teurs et au développement des structures et méthodes. Nous proposons
les mesures suivantes pour la région méditerranéenne et pour 1'alphabéti-
sation dans les régions urbaines.
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Nouvelles mesures

Nous devons commencer avec et a partir des problemes et aspirations
d’un nouveau public : ceux qui sont exclus de 1’éducation et de la partici-
pation essentielle aux affaires sociales, économiques et culturelles. Ce
qui s"avare donc nécessaire est la redistribution de 1’appreutissage qui
contribue au développement intellectuei des rersonnes ayant eté privées
de ces chances.

L’analphabétisme n’est pas un probleme isolé. L’alphabétisation doit
étre pratiquée dans le cadre fondamental d’une stratégie qui méne a
I'exercice du droit de chacun a une éducation, jusqu’aux niveaux les plus
élevés. Des crédits éducationnels et culturels pour tous les citoyens doi-
vent étre un des éléments de cette stratégie.

En plus de faire respecter le droit a I’éducation pour toute la vie, il faut
batir des structures qui garantissent réellement que tous les citoyens aient
fes possibilités d’améliorer la qualité de icu vie inteliectuelle et
culturelle, et en particulier les structures suivantes :

a. Pourélever le niveau des connaissances, il est nécessaire d’établir des
centres ou les adultes peuvent organiser et poursuivre leurs études. 1l
devrait y avoir un centre dans chaque municipalité, et dans le cas des
régions urbaines importantes, un centre pour chaque tranche de 20 000
citoyens.

b. Pourélever le niveau culturel, les structures comme les bibliotheques,
les musées, les théatres, les centres musicaux, les cinématheques. les
banques de données, etc., doivent étre réorganisées en un systéme co-
ordonné pour qu’elles puissent répondre aux besoins du nouveav pu-
blic d’apprenants adultes.

La mise en oeuvre de ces mesures devrait étre confiée aux municipalités
car leurs institutions publiques, existant au niveau de la communauté,
sont celles qui ont le rapport le plus direct avec les citoyens.

L’élan pour I’alphabétisation doit étre accéléré par des méthodes qui
donnent les moyens aux défzvorisés de se libérer le plus vite possible de
leur dépendance sur les éducateurs. Des . ours d’alphabétisation intensifs
et a court terme, non seulement représentent une économie de temps et
d’argent, mais ils permettent aussi le genre d’interventions éducationnel-
les qui servent le plus grand nombre de personnes et ouvrent la voie a un
apprentissage de niveau supérieur.

L’élément fondamental du processus pédagogique est celui qui veut
que les éducateuis s’inspirent et englobent les expériences et la vie des
apprenants. Cela signifie que nous devons adopter la culture, I'expé-
rience et la sensibilité des participants comme poini de départ pour que
ceux-ci puissent posséder et contréler la société dans laquelle ils vivent,
afin de pouvoir la transformer.

La formation d’2!phabétiseurs, tout autant que d'éducateurs d’adultes.
do:t devenir un théme central de la recherche universitaire et de la prati-
que de I'enseignement. Nous affirmons que, dans le but de résoudre le
probléme de I’analphabétisme dans le monde, nous devons abandonner
I’approche empirique et I’esprit ‘missionnaire’, et établir la base solide
d’une pratique scientifique.

(L' adresse de I' Association méditerraniéenn. d'éducation des adultes est la suivante
Asociacion Mediterrdnea de Educacion de Adultos -- AMEA (/o Profesor Frlippo De
Sanctis, Via Thailandia 12. 00144 Roma. ltalie.)




a campagne d’al-
phabétisation
coréenne occupe
une place bien
méritée dans I’his-
toire des campagnes réussies, pour
diverses raisons. Non seulement la
Corée, par son engagement a
supprimer |’analphabétisme, a
atteint le taux élevé d’alphabétisa-
tion de 98 pour cent, mais ce

La longue marche vers une
Corée alphabétisée

Choi Un Shil, Associate Fellow, Service de recherche en matiére
d’ éducation et de politiques, Institut coréen de développement de

I’ éducation, Séoul, Corée du Sud
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succes, -- ainsi que son
impressionnant dévelcppement
économique -- en font un des rares
pays qui soient devenus
alphabétisés sans avoir eu recours
a une révolution. Cet
accomplissement est en contraste
avec les campagnes d’alphabétisa-
tion des pays qui ont connu des
situaiions de révolution, tels que
I’Union soviétique, Cuba, la Tan-
zanie et le Nicaragua.

La campagne d’alphabétisation
coréenne a duré une quinzaine
d’années sous forme d’un projet
national graduel et 2 long terme.
La campagne était le fruit d'une
longue tradition de respect pour la
culture et I'éducation d’une part et
a la lutte contre le colonialisme
japonais de I'autre. L’alphabétisa-
tion fonctionnelle et les nouvelles
formes d’instruction technologique
restent une force dynamique de
I’essor national et du bien-étre
social, tout autant qu’un
engagement envers 1'éducation
permanente.

Ce rapport illustre les trois pha-
ses de la campagne : la phase de

™o
o
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préparation 2 la fin des années
1940 apres la libération de 1" occu-
pation japonaise; la phase de mise
en oeuvre pendant les années 1950
a la suite de la guerre de Corée; et
la phase de maturité et de stabilisa-
tion de 1960 a 1970. Le taux
d’analphabétisme est passé au
cours de ses trois phases de 26%
(3,145 millions) en 1953, 4 8,3%
(1,145 millions) en 1958. A
I’heure actuelle, environ 98% de la
population dgée de 12 ans et plus
sait lire et écrire.

La phase préparatoire

f.e 15 aolit 1945, a la libération de
la Corée du colonialisme japonais
qui avait duré 36 ans, environ huit
millions de Coréens, soit 78 pour
cent de la population de 12 ans et
plis, étaient analphabetes. Ce taux
éleve était le résultat de la
politique japonaise qui visait a
maintenir le peuple coréen dans
’ignorance pour permettre au
régime colonial de le gouverner et
de I'exploiter. Pendant la longue
marche vers la reconstruction
d’une nation indépendante, la
Corée devait faire face, entre
autres, a la tiche considérable de
vaincre I'analphabétisme. L'indé-
pendance totale était aussi la
libération de I'emprise de
I’analphabétisme.

Apres la libération de 1'occupa-
tion japonaise, la Corée fut pen-
dant trois ans sous I"autorité du
gouvernement militaire des Etats-
Unis. Au cours de ces années et
plus tard en tant que nation
souveraine, des personnes instrui-
tes de toutes les classes sociales se
porterent bénévoles pour participer
a la lutte contre 1’analphabétisme.
Puisque la Corée établissait un
gouvernement démocratique et
abandonnait 1'ancienne tradition
des dynasties féodales, il était
essentiel que ses citoyens soient
instruits, sachant tout autant lire,
écrire et compter que possédant
une instruction civique.
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Comme le gouvernement
indépendant n’était pas encore
établi, le secteur non-
gouvernemental pris I’initiative de
mobiliser la participation de
bénévoles a la campagne, particu-
iierement au niveau populaire. Le
peuple coréen assura le
financement et foumnit les
éducateurs, et non le gouvernement
militaire américain. La campagne
devint, en fait, une entreprise
culturelle populaire, pour compen-
ser la privation d’éducation
endurée pendant 1’occupation
japonaise.

A cette époque, 1'éducation des
adultes était synonyme
d’alphabétisation. Entre 1945 et
1948, I'alphabétisation était
concentrée sur l’instruction élé-
mentaire et sur le mouvement
‘d’édification sociale’ qui
encourageait I’instruction civique.
Les écoles d’instruction civique
étaient dans la réalité des écoles
pour les adultes et les jeunes
analphabetes. Le mouvement
d’édification sociale, un autre é1¢-
ment de la campagne, était princi-
palement orienté vers la
socialisation politique, la forma-
tion des ouvriers, la quéte de
connaissances et un patriotisme
accru.

Etant donné qu’il 7 avait peu de
maitres qualifiés méme pour le
systéme scolaire, des enseignants
furent recrutés parmi les persoanes
instruites, jeunes et vieilles, hora-
mes et femmes, qui se portérent
volontaires en tant ‘qu’éducateurs
populaires’. La majorité d’e"itre
eux était des maitces et mai.resses
d’école, des étudiants et des per-
sonncs ressources locales,

La tache de ces éducateurs était
d’aider les adultes analphabétes a
prendre conscience de leur dignité
et du rdle important qu’ils pou-
vaient tous jouer dans la
reconstruction nationale.

La langue maternelle, qui avait
été une langue interdite et perdue

pendant [’occupation japonaise,
était enseignée aux cours du soir
des écoles civiques. Ces classes
d’une durée de trois mois permi-
rent de répandre 1’ utilisation de la
langue maternelle et d’abandonner
le japonais. Elles furent organisées
non par le gouvernement mais par
le secteur non gouvernemental, des
maitres diplémés supervisaient
I’enseignement de la langue
matemelle.

Pendant 1946 et 1947, le nom-
bre de cours doubla pour s’élever a
plus de 30 000; le nombre d’éle-

ves doubla également pour
atteindre 1 625 340, et le nombre
d’éducateurs quintupla. 11y en
avait 93 167.

En trois ans, le taux d’analpha-
bétisme tomba de 78 pour cent &
40 pour cent di a la soif de
connaissances du peuple, et la par-
ticipation généreuse des bénévoles.
La fondation de I'alphabétisation
fut jetée et la langue nationale qui
avait été oubliée avait retrouve sa
place et sa vitalité.

La phase de mise en oeuvre

En aoiit 1948, la campagne sponta-
née du secteur non gouvernemental
entreprise au niveau des commu-
nautés fut graduellement institu-
tronnalisée par le gouvernement
indépendant nouvellement établi
pour devenir un réseau officiel
d'éducation a I’échelle nationale.
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La nouvelle lo1 sur I'éducation de
décembre 1949 établit des écoles
civiques congues pour intégrer et
améliorer toutes les activités d’al-
phabétisation antérieures.

En plus des cours d'alphabétisa-
tion de base. ces programmes
comprenaient des cours de science
¢lémentaire, de socialisation
politique et de connaissances
générales. La loi assurait que cha-
cun avait le droit et le devoir d’étre
alphabétisé. La loi stipulait que
tous les analphabétes de 15 ans et
plus devaient suivre les cours et
que les parents, maitres et
employeurs devaient leur permettre
d’assister aux cours. La durée des
cours fut établie a au moins 200
heures en 70 jours. Dans les
régions rurales, les cours n’avaient
lieu que pendant I’été et I’hiver.

En juin 1950, la guerre de Corée
éclata, des milliers de cours furent
interrompus et, conséquemment, le
nombre d’analphabétes augmenta.
Dans le but de contenir la crois-
sance de I’analphabétisme, le gou-
vernement dut mener la lutte sur
deux fronts: contre {’analphabé-
tisme et contre I’invasion par la
Corée du Nord. Avec 1'assistance
du soutten international, le
ministére de 'Education pu
recommencer les cours pour
adultes.

Malgré la guerre, 42 000 cours
pour adultes furent recommencés
en février 1953 et 840 000 livres
de lecture et autres textes scolaires
furent distribués a plus de 5 mil-
lions d’analphabétes. Le gouver-
nement engagé dans la guerre fit
preuve de courage en allouant une
partie de son budget a la lutte
contre 1’anulphabétisme et a la
reconstruction des écoles civiques
qui avaient été détruites.

La premi¢re phase du pro-
gramme d’alphabétisation en 1954
fut administrée coopérativement
par les ministéres de 1'Education
de I'Intérieur et de la Défense. Ily
avait plus de 84 000 cours d’alpha-




betisation pour 2,7 millions d’anal-
phabétes dgés de 17 2ns ou plus et
77 000 éducateurs populaires
furent engagés. Gréce a ces cours,
1,972 millions de Coréens
apprirent a lire et écrire la langue
nationale. Les cing phases
successives d’alphabétisation qui
eurent lieu entre 1954 et 1958
firent baisser le taux d’analphabé-
tisme a huit pour cent, faisant pas-
ser le nombre de personnes instrui-
tes de 10,750 millions a 12,570
millions.

Pendant les années 1960. la
rhase suivante de la campagne
bénéficia d’une forte intervention
du gouvernement, toutefois, il ne
faut pas oublier la contribution
pendant les années 1950 de la croi-
sade des étudiants. Les étudiants
retournérent a leur vitlage pour
enseigner pendant leurs vacances
d’été et d’hiver. Les écoles
secondaires et colleges
organisérent et donnérent une for-
mation a des groupes d’étudiants
qui se rendirent dans les régions
rurales en tant qu’alphabétiseurs,
travailleurs bénévoles et assistants
des services médicaux.

En 1958, 20 000 étudiants pri-
rent part a la croisade, c’est-a-dire
13 pour cent de tous les étudiants
des écoles secondaires et colleges
venant de 38 pour cent de ces
établissements.

La phase de maturité

Le Mouvement de reconstruction
national et le plan quinquennal de
développement économique du
Président Park donnérent la prio-
rité a la lutte contre les derriers
vestiges d’analphabétisme. Le
taux d’alphabétisme était estimé a
cette date a presque 90 pour cent
parmi les Coréens de 12 ans et
plus. Le Mouvement assuma la
responsabilité de la can'pagne,
organisa tous les endroiis disponi-
bles pour les cours d’alphabétisa-
tion dans les districts, les villes et
les villages afin de transiunmer 1a

société appauvrie et déchirée par la
guerre en une grande et vigoureuse
société en apprentissage.

Le ministére de la Défense se
thargea de réduire I’analphabé-
tisme dans les forces armées en
obligeant les recrues analphabetes
et semi-analphabétes a suivre des
cours d’alphabétisation. Les
casernes militaires devinrent d’une
certaine facon des écoles.

La durée de programme d’al-
phabétisation était d’environ cing
mois. Engagés dans ce travail dans
le cadre du mouvement de
reconstruction étaient des maitres
d’école, des maitresses de maison
nstruites, des étudiants, des
fonctionnaires, du personnel
militaire et des agents de pelice.
Le contenu pédagogique fut élargi
pour inclure en plus de 1’alphabéti-
sation de base, des mathématiques,
des sciences élémentaires et des
connaissances politiques. L’amé-
lioration des conditions de vie
grice au développement rapide et a
I'essor économique mit fin a
I’analphabétisme qui restait.

Un défi persistant

En examinant la longue marche
vers |’alphabétisme en Corée, nous
pouvons coanclure que le succes de
la campagne est dil aux raisons sui-
vantes : la bonne volonté du peu-
ple a participer en tant qu’éléves
ou enseignants, particuliérement au
niveau local; I'’engagement
national envers I’alphabétisation;
une volonté poiitique dynamique;
et la persévérance.

Les principes fondamentaux ont
été la participation, I’esprit de
bénévolat, la persévérance et
I’engagement.

Nous sommes convaincus
qu’une campagne réussie est possi-
ble sans avoir a passer par des
changements révolutionnaires.

Une cainpagne peut devenir une
méthode efficace pour fagonner
une identité nationale, I’intégration
et le consensus et €tre un facteur
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important de développement
économique, quoique la campagne
d’alphabétisation ne soit pas en so1
une condition nécessaire d’une
révolution ni d’en étre son .ésultat.

En Corée aujourd hui, tous les
citoyens ont non seulement le droit
et le devoir d’€tre instruits, mais
jouissent aussi de ce droit. La lon-
gue marche d’édification d’une
nation instruite pourrait étre consi-
dérée comme terminée, étant
donné que le taux d’alphabétisme
est de 98 pour cent pour la
population de 12 ans et plus.
Toutefois, la campagne d’alphabé-
tisation et d’études plus
approfondies ne finit jamais.

Si on définit I’instruction
comme €tant |’ acquisition d’alpha-
bétisme de base et de notions
d’arithmétique, la campagne peut
avoir tiré a sa fin. Si on applique
le concept plus large de I’instruc-
tion a d’autres matiéres comme les
connaissances politiques et
culturelles, la Corée se trouve en
retard par rapport aux autres pays
industrialisés.

Afin que la Corée puisse
devenir un pays démocratique mir,
comme l’exige son développement
économique, une plus grande
importance devrait étie accordée a
I'instruction politig e qui
encourage une prise de conscience
des principes d’une société
démocratique.

ERIC g0k
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ucune étude
officielle des
niveaux d’analpha-
bétisme chez les
adultes n’a encore
été entreprise a I’échelle nationale.
Depuis bien des années, I’Agence
nationale d’alphabétisation des
adultes (la NALA) a estimé qu’il y
avait environ 100 000
ana‘,.:abetes, soit environ cing

Alphabétisation des adultes
dans la République d’Irlande

Ce document a été préparé a I' occasion du séminaire international sur
I'alphabétisation dans les pays industrialisés par I' Agence nationale
d’ alphabétisation des aduites, 8 Gardiner Place, Dublin 1, République

d’Irlande.

pour cent de la population adulte.
Ce chiffre était comparable aux
estimations sur |’analphabétisme
des adultes utilisées au Royaume-
Uni a la méme époque.

En 1985, le Service de
développement des programmes
scolaires du Trinity College, en
collaboration avec le Service de
recherche pédagogique du College
St. Patrick, college de formation
des enseignants, termina une étude
sur les niveaux d’analphabétisme
dans les quartiers défavorisés de
Dublin. De 16 a 20 pour cent de la
population adulte avait de la diffi-
culté a lire, écrire ou orthographier.
Ces résultats avaient été obtenus
rar des tests normalise qu’avaient
passés tous les jeunes en age de
quitter I'école (15 ans), et confir-
més par le nombre de demandes
d’assistance pour remiplir les for-
mulaires de recensement. L’anal-
phabétisme ne peut étre considéré
simplement comme un probléme
des centres urbains. Une enquéte
non officielle menée auprés d’étu-
diants inscrits aux cours de certifi-
cats d’enseignement agricole en
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1983-1984 revéla que 16 pour cent
d’entre eux avaient des difficultés
a lire les textes requis, tandis que
23 pour cent avaient des problémes
avec I'orthographe et les devoirs
écrits.

En 1986, le ministére de |’Edu-
cation publia une étude sur I’alpha-
bétisme des adultes, dans lequel il
estimait que presque 400 000 adul-
tes (18 pour cent de la population
des plus de 16 ans) de la
République d’Irlande devaient
dans une certaine mesure suivre
des cours d’alphabétisation Le
document d’étude p.oposait u-e
initiative nationale qui ferait appel
a la participation des écoles et
autres < rganes publics, tels les syn-
dicats et les employeurs, ainsi que
les agences d’alphabétisation pour
adultes. Toutefois, aucune mention
n’a été faite du colit d’une telle
initiative.

Le développement

des activités d’alphabétisation
La question du manque d’instruc-
tion chez les adultes a été soulevée
par le rapport de 1973 du Comité
sur I'éducation des adultes en
Irlande (connu sous le non. de
Rapport Murphy), 2t sous I'in-
fluence des développernents des
activités d’alphabétisation au
Royaume-Uni. Un plan pilote, le
projet d'alphabétisation de Dublin,
fut entrepris a I'Institut d’éduca-
tion des adultes de Dublin.

Un coordinateur rémunéré fut
engagé et un certain nombre d’in-
tervenants bénévoles travaillaient
individuellement avec les éleves
chez eux. La radio nationale st;
mula plus d’intérét en 1977 en dif-
fusant une série de programmes a
I'intention des :ntervenants
bénévoles intitulée: ‘Aider les
adultes a apprendre alire’. Vers la
fin des années 1970 et le début des
années 1980, un grand nombre de
projets d'alphabétisation bénévoles
furent mis sur pied dans tout le
pays. Cette tendance d’activité
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accrue était évidente dans une
enquéte menée par la NALA en
1982. Les principales
caractéristiques des projets d’al-
phabétisation a cette époque
étaient les suivantes:

* une forte dépendance sur le
bénévolat; un manque de forma-
tion adéquate des intervenants;

* un manque ou une insuffisance

%

r

de financem ent pour les
organismes cu services de soutien;
une insuffisance de matériel
pédagogique et autres ressources;

» prédominance de I'enseigne-
ment individuel, en grande partie a
la résidence soit de I’intervenant
ou de I’apprenant.

D’autres activités pour les
‘groupes spéciaux’ furent aussi
développees pendant cette période.
Les ac.™tés ¢taient généralement
mieux financées et organisées de
facon professionnelle. Le service
d’éducation carcérale était d’un
intérét particulier, ainsi que les
activités d’alphabétisation offertes
par les agences de formation prc-
fessionnelle et technique telles que
ia Commission d’études
industrielles et I'Institut de
réadaptation.

L’établissement, en 1980, de
I’ Agence nationale pour I’alphabé-

tisation des adultes offrit une tri-
bune de concertation a tous ces
groupes. Une autre mesure qui
donna de I’impulsion a la cause de
I’alphabétisation en 1980 fut I’en-
gagement de coordinateurs d’édu-
cation des adultes par les commis-
sions scolaires locales, hien que la
description du poste n’at contenu
aucune référence spécifique a I’al-
phabétisation des adultes.

En 1984, dans le rapport de la
Commission sur I’éducation des
adultes nommée par le
gouvernement, il fut reccommandé
que les cours d’éducation de base
soient gratuits et que des
coordinateurs salari€s soient
engagés dans chacune des commis-
sions scolaires locales. Il fut aussi
proposé, dans le rapport, qu’une
subvention annuelle soit accordée
a la NALA par le ministére de
I'Education. En réponse, le gou-
vernement central attribua un mil-
lion de livres irlandaises a 1’alpha-
bétisa-ion <t |’éducation commu-
nautaire sur une période de trois
ans (1984 a 1987). En 1987, mal-
gré les réductions budgétaires et
I’incertitude concernant le
financement a venir, le gouveme-
ment a annoncé son intention de
maintenir la subvention actuelle
pour I’alphabétisation et I’éduca-
tion communautaire et de 1’aug-
menter ‘si les ressources le
permettent’.

Cet apport de fonds du gouver-
nement central a stimulé le
développement des activités d’al-
phabétisation des adultes. En plus
d’avoir permis d’améliorer la for-
mation et d’obtenir du matériel
supplémentaire et des services de
soutien, une grande partie des sub-
ventions a été réservée pour payer
les coordinateurs d’alphabétisation
sous forme d’heures d’enseigne-
ment & temps partiel. Les cours
d’alphabétisation en petits groupes
se sont multipliés et la plupart des
intervenants en charge de petits
groupes regoivent une certaine

rémunération. Une étude récente
de la NALA indiquait que 53 pour
cent des éleves en alphabétisation
apprenaient en petits groupes, bien
que la grande majorité de ceux-ci
se trouvent dans des ateliers de for-
mation professionnelle. La
méthode des intervenants et
apprenants travailiant chez eux est
en voie d’abandou pour étre rem-
placée par I’apprentissage dans les
centres d’alphabetisation.

Une autre tendance importante
qui émerge est la participation
accrue des apprenauts a tous les
aspects du travail
d’alphabétisation. Il est devenu
courant que le matériel soit rédigé
par les éleves. Un grand nombre
de projets publient des bulletins de
nouvelles et organisent des soirées
de lecture ou sont lus des articles,
des histoires ou des poe¢mes
composés par les éleves.
L’Agence nationale d’éducation
des adultes a aidé un groupe d’ap-
prenants a produire la premiére
publication annuelle rédigée par
les €léves. Elle a paru en
novembre 1987. Les écrits et
publications des apprenants qui
semblent devenir plus courants ont
regu le soutien d’un certain nombre
de projets littéraires
communautaires.

Le role de I’Agence nationale
L’Agence nationale d'éducation
des adultes a été établie pour
répondre aux besoins d’alphabéti-
sation des adultes en Irlande, et fut
constituée officicllement en 1980.
C’est un organisme bénévole dont
la fonction est d’encourager et de
développer I’alphabétisation des
adultes et d’apporter un soutien
aux projets d’alphabétisation tout
autant locaux que nationaux. Les
400 membres de I’agence donnent
une idée de la variété des activités
d’alphabétisation dans le pays.
Les membres sont des apprenants,
des intervenants et coordinateurs,
des commissions scolaires locales,
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des services d’emploi, des agences
gouveraementales, des
bibliothéques publiques, des syndi-
cats et des centres de formation
pour jeunes adultes.

En 1985, la NALA aregu sa
premiére subvention annuelle du
gouvernement central (42 000
livres irlandaises en 1985; 41 500
livres en 1986; 28 000 livres en
1987).

L’agence s’occupe
essentiellement de I’alphabétisa-
tion en plus d’organiser les
activités suivantes:

+ un service d’information, de
conseils et d’orientation pour les
personnes concernées par le travail
d’alphabétisation;

+ le développement des projets
régionaux d’alphabétisation;

+ la formation des intervenants
qui participent au projet d’alphabé-
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tisation bénévole, les centres de
voyageurs, les ateliers de forma-
tion pour jeunes adultes, les projets
communautaires dans les rézions
défavorisées;

+ l’organisation de séminaires et
de rencontres a I’échelle locale et
nationale;

+ larecherche dans le domaine de
I’alphabétisation des adultes; la
publication de matériel pertinent
sur I’alphabétisation des adultes;
I’organisation de campagnes, de
publicité et de groupes de pression.

L’agence préconise que les person-
nes qui, pour une raison ou une
autre, n’ont pas acquis la pleine
confiance et les compétences pour
lire, écrire et calculer pendant leur
scolarité, aient le droit d’acces a
une éducation de base en tant
qu’adultes.
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a transition de
I’Union soviétique
au socialisme a
suscité une
démocratisation
complete de toute la vie spirituelle
de la société, une révolution dans
la culture et un changement radical
dans I’éducation du peuple.

D’un point de vue éducationnel,
la Russie pré-révolutionnaire se

L’expérience de I’'Union
soviétique dans la suppression
de Panalphabétisme

Dr Volodar V. Kraevskii, Institut de toute I' Union pour la formation
pédagogique supérieure, Moscou, et membre associé, Académie des
sciences pédagogiques de I’ URSS.

trouvait parmi les pays les plus
retardés d’Europe. A la veille de
la révolution d’octobre de 1917,
les quatre-cinquiemes de tous les
enfants d’age scolaire n’allaient
pas a I’école. Dans les régions
rurales, le nombre d’analphabetes
érait particulierement élevé, 77,2
pour cent, tandis qu’il était de 87,5
pour cent chez les femmes. La
majorité de ceux qui allaient a
I’école ne recevaient qu’une édu-
cation élémentaire. Dans
I’ensemble, seulement 61 citadins
sur 1000 avaient un niveau d’édu-
cation supérieur au niveau
élémentaire; la proportion corres-
pondante dans les régions rurales
était de 3 sur 1000. En 1913,
Lénine écrit avec amertume : il
n’existe aucun auti: pays aussi
barbare et ou on empéche la masse
du peuple d’accéder a I’éducation
et aux connaissances. Aucun autre
pays d’Europe ne se trouve dans
cette situation; la Russie est
I’exception.

Plus de cent nationalités, peu-
ples et groupes ethniques vivaient
dans 11 Russie pré-révolutionnaire.
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En raison de I'oppression cultu-
relle et économique des peuples
non russes, ceux-ci étaient prati-
quement condamnés a |’analphabé-
tisme total. De nombreux peuples
du Grand-Nord, du Nord-Est, de

I’ Asie centrale et d’autres teryitoi-
res de la Russie tzariste ne possé-
daient méme pas leur propre lan-
gue écrite.

La victoire de la révolution
socialiste créa les conditions
nécessaires pour surmonter le
retard culturel du peuple en un
temps record. Un énorme travail a
été effectué pour éduquer la classe
ouvriére en commengant par la
jeune génération. Une campagne
méritoire fut entreprise a ’échelle
nationale pour enseigner 2 la
génération adulte analphabete a
live et a écrire.

L’élimination de I’analphab¢-
tisme sur les territoires de I’ancien
empire russe CoOmmenga au cours
des années difficiles de la guerre
civile. En 1919, V.I. Lénine signa
le décret sur la suppression de
I’analphabétisme. Le but était de
permcttre a tous les peuples de la
nouvelle république de participer
aux activités politiques. Pour cela,
chaque citoyen devait participer a
la campagne, soit en qualité d’en-
seignant ou en tant qu’éleve.
L’age des participants variait de 8 a
50 ans. Les personnes instruites
enseignaient aux analphabétes tou-
chant le salaire habituel des travail-
leurs en éducation. Les apprenants
adultes travaillaient moins d’heu-
res sans diminution de salaire afin
de suivre les cours. Les dirigeants
gouvernementaux étaient obligés
de donner la priorité aux personnes
engagées dans la suppression de
I"analphabétisme.

En 1920, une commission
extraordinaire russe pour la
suppression de I’analphabétisme
fut établie. Dés la fin de I’année,
40 000 écoles d’alphabétisation
furent fondées, desservant plus
d’un million d’apprenants. Un
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grand nombre d’écoles pour
adultes, de cours pour ouvriers, de
clubs et d’universités pour le peu-
ple et les paysans virent le jour.
Pendant les années de la guerre
civile, le nombre de bibliotheques
fut multipli€ par trois : de 11 900
bibliotheques en 1917 a 40 000 en
1920.

Dans la période cruciale de
I’industrialisation, ce type de tra-
vail éducationnel continue d’attirer
une attention soutenue. En 1930,
une loi fut votée sur I’éducation
€lémentaire obligatoire universelle
et I’élimination de I"analphabé-
tisme était considérée comme un
objectif important. A cette époque,
le taux d’alphabétisation des adul-
tes avait grandement augmenté,
passant de 33 pour cent en 1916 a
62,6 pour cent en 1930. Toutefois,
plus d’un tiers de la population
était toujours analphabéte et il
existait encore plus d’analphabetes
dans les régions rurales. Le travail
d’éducation comprenait également
les semi-analphabetes, ceux qui
n’avaient pas les compétences adé-
quates pour lire et écrire ou ceux
qui pouvaient lirc dans une cer-
taine mesure mais ne pouvaient pas
écrire.

La tiche des écoles pour adultes
analphabetes et semi-analphabétes
consistait a alle, préparer les gens
a participer a la vie sociale de
maniere active et en toute connais-
sance de cause. Pour cela, les gens
devaient apprendre a lire, écrire et
parler couramment leur propre lan-
gue et €tre capables de compter,
additionner et de calculer afin de
pouvoir appliquer ces compétences
aux nécessités de la vie quoti-
dienne et du travail. Pour appuyer
ce travail, a partir de 1920, le jour-
nal A Bas I’ Analphabétisme était
publi€ tous les deux mois. Il
contenait des passages littéraires,
des articles sur la géographie, les
affaires internationales, les affaires
agricoles et des conseils sur
I’éduration. On y relatait égale-

ment des expériences d’alphabéti-
sation réussie. Le journal était
richement illustré et ies mots diffi-
ciles étaient clairement expliqués.
Les organisations pub.iques ont
joué un réle majeur dans I’élimina-
tion de {’analphabétisme. Les syn-
dicats se sont voués 2ux activités
suivantes : allocation d’installa-
tions aux écoles pour analphabétes
et semi-analphabeétes et pour ce
qu’on appelait les centres d’élimi-
nation de I’analphabétisme : ils se
chargeaient du chauffage et de
I’éclairage et, dans une certaine
mesure, ils fournissaient le
matériel pédagogique et payaient

! Cungpraeme partre

d’étude.

Comment le

travzil s’est-il poursuivi

Des conférences et des congrés ont
€t€ tenus régulierement pour discu-
ter des problemes soulevés dans le
processus de suppression de
I’analphabétisme, des décisions
€tant prises et acceptées par les
participants. Une attention consi-
dérable fut portée a la création de
programmes d’enseignement. Cet
aspect fut discuté spécifiquement
lors de la sixi€éme conférence russe
qui prit place en 1927. Les travaux
ont été effectués conformément

le salaire des enseignants.

Le Komsomol (Ligue des jeunes

communistes) fit une grande
contribution. Il déclara une cam-
pagne culturelle pour combattre
I"analphabétisme et le manque de
culture en général, héritage de
I’ancienne Russie. On organisa
des équipes de trois a cinq
membres, dont la tiche consistait 2
encourager les gens a s’inscrire
dans les écoles pour analphabetes
et semi-analphabétes, les groupes
d’alphabétisation ou les cercles

aux dispositions suivantes;

* Dans les programmes d’ensel-
gnement des écoles et centres
d’alphabétisation, la priorité était
de faire acquérir aux apprenants les
aptitudes élémentaires de lecture,
d’écriture et d’arithmétique. Par
conséquent, les meilleures tacti-
yues d’'enseignement devaient se
concentrer sur les exercices et la
pratique faisant appel a ces
compétences.

» L'acquisition des compétences




devait étre enseignée avec du
maténel intéressant et pertinent
aux apprenants, stimulant de ce fait
leur activité d’apprentissage en uti-
lisant leur propre expérience pui-
sée dans la vie de tous les jours et
du travail.

En ce qui conceme I’apprentissage
a D’écriture, la tache consistait a
enseigner aux gens comment rern-
plir un formulaire, une garantie ou
rédiger un regu, une lettre. Les
apprenants devaient acquérir les
quatre regles fondamentales de
I’arithmétique. Une autre tiche
consistait a enseigner aux gens a
lire une carte, & comprendre
comment les terres et les cours
d’eau y sont représentés, a identi-
fier les différentes parties du terri-
toire de 1I’Union soviétique et a
pouvoir trouver leur propre ville et
district sur la carte de I'URSS. On
prenait soin d’encourager la lecture
des journaux et de livres et
comment emprunter ceux-ci en fai-
sant des visites aux bibliotheéques.

L’un des principes d’éducation
était d’adapter le matériel d’ensei-
gnement aux apprenants locaux,
c’est-a-dire développer le proces-
sus d’enseignement, ses méthodes
et la sélection des sujets de
maniére a mettre en rapport les
nouvelles connaissances aux
expériences et valeurs des
apprenants. Les traditions locales
et auties sujets bien connus étaient
intégrés aux cours conformément a
ce principe. Une autre méthode
consistait a utiliser une carte locale
qui indiquait des endroits et des
caractéristiques géographiques des
environs ainsi que de I'information
détaillée surla vie a proximité de
I’école pour enseigner la lecture,
I’écriture et le calcul.

Les traits particuliers de la men-
talité des apprenants adultes étaient
pris en considération, notamment
leur capacité de comprendre le
sujet du cours plutot que de I’ap-
prendre de fagon mécanique. Par
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conséquent, les enseignants
essayaient d’expliquer chaque
regle de grammaire trés clairement
avant de donner une description
détaillée des exercices. Les
exercices d’écriture étaient basés
sur du matériel qui avait une
signification pour les apprenants.
Les exemples utilisés pour
appliquer les regles de
mathématiques n’étaient pas des
abstractions tirées de manuels sco-
laires mais représentaient des pro-
blémes tout a fait concrets que les
adultes rencontraient a leur lieu de
travail ou dans leur vie
quotidienne.

Cette approche qui vise a ren-
forcer le lien entre I’apprentissage
et la vie était appelée
‘complexation’, ce qui signifie éta-
blir des liens entre le contenu des
cours du programme d’enseigne-
ment et la substance de la vie quo-
tidienne des étudiants dans leur
environnement immédiat. Ce qui
est effectué sans briser la logique
de la représentation du matériel
d’enseignement ni la méthodologie
pour maitriser les compétences a
acquérir. Cela servait a susciter
I’intérét des apprenants et a renfor-
cer leur efficacité a accomplir leur
travail.

Dans les écoles pour semi-
analphabetes et les centres d’élimi-
nation de I’analphabétisme, on por
Vit une attention spéciale aux
g oupes hétérogénes d’apprenants.
Ces groupes étaient divisés en
deux sous-groupes plus petits.
L’un comprenant des persoines
complétement analphabétes et 1’au-
tre des personnes qui pouvaient
reconnaitre les letires mais ne
savaient pas lire. Ceux qui pou-
vaient lire mais qui n’étaient pas
capables d’écrire étaient orientés
vers les €coles pour semi-
analphabétes.

L’enseignement des adultes dans
des groupes hétérogénes exigeait
un contréle strict et une bonne
planification. Un des aspect- du

travail était que les apprenants s’ai-
daient les uns les autres 3
apprendre, sous la direction de
I’enseignant. Un autre aspect était
'usage extensif de 1’alphabet
composé et de caractéres mobiles.
Les principales étapes du proces-
sus d’enseignement avec ces grov
pes €taient : (a) le travail prélimi-
naire en commun pendant une
legon; (b) le travail dans les sous-
groupes effectué par les apprenants
seuls ou sous la direction de
I’enseignant; et (¢) le travail de
conclusion en commun.

Le role intégral

de I’éducation des adultes

La suppression de I’analphabé-
tisme dans la population adulte
dura jusqu’a son succes. L’élimi-
nation totale eut lieu dans la
période suivant la Deuxiéme
Guerre mondiale. En 1959, 99,3
pour cent des hommes et 97,7 pour
cent des femmes de 9 a 49 ans
étaient alphabétisés. En 1985-
1986, 108 millions de gens, ou
environ 40 pour cent de la
population, recevaient une forme
d’éducation publique. Pour chaque
1000 personnes employées, 868
avz’ent atteint un niveau d’éduca-
tion secondaire ou plus élevé, dont
116 avaient fait des études
supérieures et 752 des études
secondaires.

Grice a I’éducation secondaire
universelle pour les jeunes, le pro-
bleme de I'analphabétisme n’existe
plus en Union soviétique. L'édu-
cation des adultes fait partie
intégrante du systeme général
d’éducation publique. Ce sous-
systéme éducatif de grande
envergure a vu le jour en raison
des besoins de la société socialiste
et des besoins personnels des
citoyens pour la continuité, le
renouveau et I’approfondissement
des connaissances dans divers
domaines de la production, de la
vie sociale, des sciences et de la
culture. Par conséquent, I’éduca-

ERIC .

Aruitoxt provided by Eic:




Q

ERIC

Aruitoxt provided by Eic:

tior: des adultes est organisée sous
forme d’un systéeme d’éducation
permanente a la disposition de tous
les adultes qui désirent étudier.
Dans la société socialiste, 1’édu-
cation permanente n’est pas seule-
ment un facteur d’avancement
professionnel, mais également une
composante m.ajeure du
développement spirituel de la per-
sonne et de I'individu en tant que
membre actif de la société. L'édu-
cation des adultes en Union
soviétique est variée et mulii-
fonctionnelle. A I’heure actuelle,
elle poursuit les objectifs suivants :

* permettre aux jeunes qui vont
travailler avant d’avoir terminé
I'école secondaire d’atteindre un
niveau d’éducation secondaire
universel; permettre aux adultes
qui pour une raison ou pour une
autre n’ont pas regu d’éducation
secondaire de la recevoir;

* former les travailleurs spéciali-
sés aux ecoles techniques du soir;

¢ offrir une éducation secondaire
et supérieure spéciale a temps
partiel;

¢ offrir un perfectionnement pro-
fessionnel a toutes les categories
de travailleurs;

+ permettre d’approfondir et
d’élargir les connaissances scienti-
fiques et I’éducation culturelle,
économique et politique de tous les
groupes et secteurs de la
population;

* contribuer au développement
harmonieux et & I'éducation
communiste du peuple soviétique.

L’éducation des adultes en URSS
entraine la participation d’un grand
nombre d’établissements et de
cours d’éducation publique dont
les activités sont étroitement ratta-
chées au travail des entreprises et

institutions agricoles, industrielles
et autres. Parmi les établissements
d’éducation des adultes, on pcur-
rait mentionner par exemple :

* les écoles secondaires en cours
du soir; les écoles techniques du
soir; les cours de formation profes-
sionnelle dans les entreprises;

* les établissements d’éducation
secondaire spécialisés par corres-
pondance et du soir cu les
départements des institutions
d’éducation du jour (universités,
instituts spécialisés et colleges
polytechniques),

* diverses universités publiques,
les conférences publiques, les cer-
cles d’études.

L’instruction personnelle joue un
rble important dans |'éducation des
adultes. Cette question est traitée
dans I’Article 14 de la Loi de
I'URSS et des Républiques de
I’Union sur I’Education publique
qui stipule que :

Afin d encourager les citovens a
s'instruire et a approfondir leurs
connaissances professionnelles et
culturelles, les universités
publiques leur sont ouvertes, ils
peavznt assister a des cours et
conférences publiques et jourr

d’ aurres formes de dissémination
de connaissances scientifiques et
politiques. Les organismes
adniinistratifs et institutions d’ édu-
cation publique aident les citovens
a organiser leur propre
instruction. Les organismes
administratifs et les institutions du
domaine culturel, la presse, la
télévision et la radio et les autres
médias favorisent les aspirations
éducatives des citoyens.

La portée et I’amélioration de
I’éducation des adultes en Union
soviétique est actuellement un
important facteur social de progrés
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économique et de changemcnts
qualitatifs dans le domaine techno-
logique et matéric. par I’intensifi-
cation de la production et une
meilleure efficacité. En méme
temps, I’éducation des adultes per-
met I’égalité des chances pour le
développement culturel a tous les
groupes et secteurs de la
population de la société socizliste,
créant ainsi les conditions préala-
bles a la croissance du potentiel
inteilectuel de la société dans son
ensemble.

Le probleme de I’analphabé-
tisme des adultes appartient au
passé dans nctre pays. Toutefois,
remonter au point de départ du sys-
teme d’éducation soviétique peut
s"avérer utile en ce sens qu’il fait
connaitre aux pays ol ce probleme
existe encore les expériences qu’a
connu notre peuple en cherchant a
rattraper son retard dans ce
domaine.




analphabétisme se
définit chez nous
selon le niveau de
maitrise
fonctionnelle du
langage écrit. Les analphabetes
totaux no connaissent pas (toutes)
les lettres; les analphabetes partiels
et fonctionnels savent lire, ou du
moins ont appris plus ou moins a
déchiffrer, mais sans avoir

L’alphabétisation
en Belgique

réellement acces au sens de ce
qu’ils lisent.

Il n’y a pas en Belgique de
recensement systématique de
I’analphabétism= dans la
population d’ensemble. Des
estimations ont été faites, pour la
population belge a partir des
données fournies par I’armée
(seule institution a recenser
systématiquement les anaiphabetes
en son sein, ¢’est-a-dire parmi une
population quasi exclusivement
masculine) et pour la population
immigrée selon des données
diverses provenant de leurs pays
d’origine. Il y aurait selon ces
estimations entre 5 et 7%
d’o2nalphabetes parmi la population
totale du pays. Pour la population
de la Communauté frangaise (il y a
en Belgique 3 communautés:

‘ frangaise, flamande et
germanophane), cela représente
200 000 a 300 000 personnes. Nos
informations ne permettent pas de
préciser les chiffres et les
pourcentages selon les sexes.

En Communauté frangaise, la
coordination Lire et Frrire existe
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depuis le 8 septembre 1983
(avenue Clémenceau 10, 1070
Bruxelles.) Son objectif est de
promouvoir ei développer
I’alphabétisation via un réseau
coordonné d’associations, groupes
et lieux diversifiés, ‘pour que tous
ceux qui le souhaitent puissent
apprendre ou réapprendre a lire et
écrire en un lieu qui leur soit
proche, accessible, adapté’. En
Communauté flamande, la
coordination Alfabetisering
Vlaanderen (Gentsesteenweg 58,
9330 Dendermonde) existe depuis
1980.

L’alphabétisation en
Communauté frangaise ne
bénéficie que de moyens précaires
et insuffisants accordés
principalement par le Département
de la Culture de la Communauté
frangaise et par le Ministére de
I’Emploi et du Travail.
Alfabetisering Vlaanderen, par
contre, est reconnue par un Décret
depuis 1986 et dispose de moyens
relativement modesies mais
permanents octroyés par le
Département de la Culture de la
Communauté flamande et le
Ministere de I’Emploi et du
Travail. Le Ministere de
I’Education nationale considere
que sa mission ne concerne que les
enfants en age scolaire. Il existe
toutefois une filiere de formation
professionnelle liée a 1'Education
nationale ct destinée aux adultes: la
Promotion Sociale.

Tous les ans zutour lu 8
septembre, Lire et Ecrire et
Alfabetisering Vlaanderen
organisent dans leurs
Communautés respectives des
campagnes de sensibilisation
auxquelles collaborent la presse
écrite, laradioetla T.V.
(informations, interviews, spots
publicitaires pour les cours). En
Communauté frangaise, une série
de 20 émissions télévisées
hebdomadaires de sensibilisation et
d’accrochage (sketches, séquences
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pédagogiques, témoignazes) a été
diffusée au cours de la saison
1985-86. Titre de la série: Allo?
Bonjour!

Lire et Ecrire a effectivement
passé des contrats de recherche:
I'un avec I"Unesco sur les aspects
transférables de Lire et Ecrire au
Tiers-Monde (M. Miquet pour Lire
et Ecrire, décembre 85, 60 pages);
1'autre avec la C.E.E. Pour cette
demniere recherche, il s’agissait

d’explorer les itinéraires
d’analphabétisme de personnes
ayant en principe été scolarisées
durant leur enfance dans cinq pays
de la Commission des
Communautés européennes: la
Belgique, la France. les Pays-Bas,
le Royaume-Uni et la R.EA. (Les
itinéraires d' analphabétisme,
recherche coordonnée par S.A.
Goffinet et col., document C.E.E.,
1986, 374 pages. Une synthese en
40 pages est disponible dans toutes
les langues de la C.E.E. &
Eurydice, rue Archiméde 17, Bte
17, 1040 Bruxelles). Certaines
associations membres du réseau de
Lire et Ecrire publient
périodiquement des documents
issus de leur pratique et de leur
réflexion pédagogique.

Lire et Ecrire a égalcment
produit du matériel pédagogique,
sous forme de dossiers thématiques
comprenant des fiches et des
suggestions pour les cours:

Prendre un train, Poste et banque;
Coupures de gaz et d’électricité;
Comment ¢a va I’école?;
Téléphone. Enfin, Lire et Ecrire
publie un mensuel, le Journal de
I’Alpha, bulletin de liaison du
réseau d’alphabétisation.

Autres publications

» L’alphabénsation dans les pavs
industrialisés, Actes du Colloque
des 6, 7et 8 septen)bre 84 a
Bruxelles, Lire et Ecrire, 130

pages.

* Maintenant, lire n’ est plus un
probléme pour moi, Bruno Couder
et Jean Lecuit, Editions Sciences et
Service, A.T.D. QUART-MONDE,
107 avenue Général Leclerc,
95480 Pierrelaye, France,
décembre 83, 286 pages, 40 FF.

» Cycle de formation pour
intervenants en alphabétisation,
Commission frangaise de la
Culture de I’Agglomératicn de
Bruxelles, 166 avenue Louise,
1050 Bruxelles, 1987, 182 pages.
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, analphabétisme est
défim de diftérentes
manieres selon le
contexte, la per-
spective et
I’époque. Dans le cas du projet
‘Norvégien pour la pratique’, nous
avons tenu compte des personnes
qui pensaient avoir des difficultés a
lire et & €crire, peut étre dues a la
dyslexie, au manque de motivation

Norvégien pour la pratiqi:e:

un projet multi-media a

Pintention des adultes ayant
des difficultés a lire et a écrire

ERIC
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a apprendre, ou a une scolarité et
formation insuffisantes.

Bien qu’il y ait eu peude
recherche systématique sur le nom-
bre d’analphabétes en Norvege, on
I’estime en général de 1’ordre de
10 pour cent de la population
adulte. Sur ce pourcentage, 56
pour cent souffrent de dyslexie et
44 pour cent ont des difficultés
d’ordre émotionnel, social et
motivationnel. Un plus grand
nombre d’hommes, 75 pour cent,
que de femmes sont analphabetes.
L’association norvégienne de
dyslexie, I’une des principales
organisations vouées & améliorer
les conditions des analphabetes, a
des activités pour les enfants et les
adultes ainsi que leur famille et
veille a ce que la législation soit
mise en vigueur uniformément
dans tout le pays.

Le gouvernement, par I'intermé-
diaire du ministere des Eglises et
de I’Education, au riveau
municipal par I'intermédiaire des
conseils scolaires et en vertu de la
Loi sur I’éducation des adultes,
cherche a assurer a tous les adultes
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de 18 ans et plus une éducation
€quivalente a neui années de scola-
rité élémentaire. Le nombre d’en-
seignauts formés pour travailler
avec les adultes fonctionnellement
analphabetes est toujours
insuffisant et il faudrait inclure

I’ acquisition de ces compétences
dans le programme de formation
des enseignants.

Les organisations qu’il convient
de contacter sur ’analphabétisme
fonctionnel en Norvége sont :

I’ Association norvégienne de dys-
lexie (Norsk Dysleksiforbund),
Postboks 699 Sentrum, 0106 Oslo,
Norvége, et I’ Association des
organismes norvégiens d’éducation
des adultes, (Samnemnda for
Studiearbeid), Postboks 560
Sentrum, 0105 Oslo, Norvege.

Le projet multi-média
Le projet multi-média ‘Norvégien
pour la pratique’ a été établi a ;" n-
tention des adultes qui estiment
avoir des difficultés a lire et a
écrire par I’Institut national d’en-
seignement a distance de Norvége,
en coopération avec la Société de
radiodiffusion nationale, les édi-
teurs Gyldendal, le Conseil norvé-
gien pour I’éducation primaire,
I’ Association des organismes nor-
végiens d’éducation des adultes et
le Conseil naiional du film. L’ob-
jectif principal du projet est de sen-
sibiliser le public aux problemes de
I’analphabétisme et de remédier a
cette situation au moyen de pro-
grammes de radio et de télévision,
d’aides pédagogiques et d’'un ser-
vice d’orientation et de ressources.
Ce projet a été inauguré en jan-
vier 1986 par des programmes de
télévision et de radio et diverses
campagnes d’information locales
et nationales. Des le printemps,
des cours d’alphabétisation étaient
donnés dans la plupart des régions
du pays. En octobre, une autre
campagne d’information a €té lan-
cée avec la diffusion de nouveaux
programmes de radio et de
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Ce projet s’est développé a pai-
tir du contexte suivant. En 1979,
I’Institut national d’enseignement a
distance (le NFU) a décidé d’étu-
dier le bien-fondé d’un projet
multi-média pour adultes analpha-
bétes cominengant par une sé:ie
d’études faites dans d’autres pays
industrialisés qui indiquaient
qu’entre 5 et 20 pour cent des adul-
tes ne possédaient pas les compé-
tences de base pour iire et écrire.
La supposition qu’environ 10 pour
cent de Norvégiens adultes avaient
des difficultés a lire et a écrire a été
confirmée plus tard par une étude
effectuée dans le cadre de I’évalua-
tion du projet.

En tant qu’institution publique,
le NFU a pour objectif de
développer des programmes d’en-
seignement pour les adultes que
n’offre pas le systtme d’éducation
publique. En vertu de la Loi sur
I’éducation des adultes, les person-
nes qui n’ont pas appris a lire ou a
€crire ont le droit de recevoir une
telle formation. Les conse:ls sco-
laires municipaux ont la responsa-
bilité d’assurer cette formation,
mais jusqu’a présent point, peu
d’ef. >rts ont été faits pour attirer
ces adultes.

Le projet en action

* Le groupe-cible et les objectifs
Il a été décidé que le groupe-cible
du projet serait constitué des adul-
tes qui reconnaissaient avoir des
difficultés a lire et a écrire. D’une
part, nous évitions ainsi des
situations délicates, mais d’autre
part nous avons assumé une res-
ponsabilité considérable en aidant
un groupe si disparate. Nous
savions que les participants
auraient des medes de vie,
€ducation, compétences linguisti-
ques tres différents, ainsi que toute
une gamme de connaissances et de
compétences dans d’autres
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domairies acquises par leur
expérience. Nous nous attendions
aussi que ce groupe présente cer-
taines caractéristiques communes :
une mauvaise expérience a I’école,
une faible estime de soi (le senti-
ment d’étre stupide) et le besoin de
cacher leurs difficultés a lire et &
écrire.

Nous avons interviewé 48 per-
sonnes parmi celles qui se sont ins-
crites au programme, ‘Norvégien
pour ia pratique’. Bienqu’iln’y
ait pus de statistiques, ce que nous
avions soupgonn€ sur le groupe-
cible a été en grande partie
confirmé. La majorité de ces per-
sonnes n’avaient pas ou trés peu de
formaticn professionnelle, tandis
que d’autres avaient une formation
et un métier pour lesquels le besoin
de savoir lire et écrire variait
beaucoup. Certaines personnes
pouvaient a peine écrire leur nom,
alors que d’autres savaient lire et
écrire mais manquaient de
confiance. Elles craignaient cons-
tamment d’étre considérées comme
des déficients mentaux. Toutes
semblent avoir un mauvais souve-
nir de I’école.

A partir de cette information,
nous avons orienté le projet dar:s
deux direction : d’une part sensibi-
liser la société aux difficultés des
analphabetes, et d’autre part venir
en aide a ceux qui estiment avoi
des difficultés a lire et a écrire.

* Le modéle du projet

Nous avons décidé qu’il était
important de trouver un modele de
projet qui tienne compte de la
situation de notre groupe-cible
dans la mesure du possible. En
bref, le projet peut étre défini de la
maniére suivante :

* micux faire connaitre les difficul-
tés de I'analphabétisme aux per-
sonnes qui sont concemées pers-
onnellement et au public en
général au moyen de la radio et de
la télévision;

* organiser un service d’orientation
pour la diffusion de I’information
et pour I’enseignement local;

» préparer les aides pe lagogiques
pertinentes;

» atteindre le groupe-cible.

Il existait également des considéra-
tions d’ordre économique. La
soci€té de radiodiffusion norvé-
gienne assumait les dépenses de la
productior et la diffusion des pro-
grammes de radio et de té1évision.
L’Institut d’éducation 4 distance
finangait I’organisation du projet et
la production des aides
nédagogiques, I’établissement du
service d’orientation et la forma-
tion de son personnel, la produc-
tion du matériel d’information et
I’évaluation. Le Service cential
d’information de Norvége a
financé une campagne de publicité
a grandc échelle. L’enseignement
est financé par le systéme scolaire
public.

* Les programmes de

radio et de télévision
Les programmes ne sont pas
congus a des fins pédagogiques.
Ils ont pour bu' principal de faire
connaitre qu’un grand nombre
d’adultes ne savent pas suffisam-
ment lire et écrire pour bien fonc-
tionner dans la société. Les pro-
grammes devaient dissiper le
mythe que ne pas savoir lire et
d’écrire est synronime de ne pas
pouvoir apprendre, c’est-a-dire étre
stupide. Les programmes
expliquaient qu’il est possible de
remédier 2 la situation. On s’est
efforcé de créer des situations aux-
quelles le groupe-cible pouvait
s'identifier. Ce qui a été accompli
principalement en discutant avec
les personnes ayant ces problemes.

Nous avons réalisé quatre pro-
grammes télévisés de vingt
minutes et neuf de cinq minutes
ainsi que neuf programmes de




radio. Les programmes télévisés
furent diffusés le soir a la plus
grande heure d’éccute au cours du
mois de janvier 1986. Un sondage
de ’opinion publique montra que
70 pour cent de la population avait
regardé au moins un des
programmes, dont environ 84 pour
cent ont dit mieux comprendre le
probleme.

Apres chaque programme
télévisé, les téléspectateurs étaient
invités a composer un numéro de
téléphone donné pour obtenir pius
de renseignements ou simplement
pour parler a quelqu’un. Nous
avons regu un total de 900 appels
et comme nous n’avions que
quinze lignes nous n’avons pu
répondre a tous. Nous avons €ga-
lement recu plusieurs centaines de
demandes de renseignements par-
venues a I’Institut d’enseignement
a distance et a la Société de
radiodiffusion norvégienne.

Les programmes télévisés ont
joué un réle majeur pour inciter les
gens a prendre part au projet ‘le
Norvégien pour la pratique’.
Toutefois, il est important de noter
que la réaction est encore plus
grande lorsqu’il existe
simultanément a une campagne
d’information locale.

* Le service d’orientation

Selon la Loi sur I’éducation des
adultes, le systeme scolaire public
est responsable de la formation des
adultes qui ont des difficultés a lire
et a écrire. Par conséquent, un ser-
vice d’orientation a été établt, a
raison d’un dans chaque
municipalité, en coopération avec
le systéme scolaire public, au
niveau du comté, par I’ intermé-
diaire des directeurs d’école. Les
personnes contact, nommées par
I’administration dans chaque
municipalité, étaient des personnes
qui travaillaient quotidiennement
dans le cadre de 'enseignement
aux enfants en difficulté a I’école
primaire. Elles durent suivre des

cours sur le projet organisés par le
comté. Elles avaient pour taches
(a) de solliciter et recevoir des
demundes de renseignements du
groupe-cible; (b) répondre a ces
demandes; (c) d’établir des plans
de cours et d’orientation.

Deux mois apres le lancement
du projet, 1400 personnes avaient
pris contact avec le service
d’orientation. C’est un nombre
tres faible considérant que prés de
300 ™0 personnes pourraient
bénéficier de I’ alphabétisation.
Toutefois, c’est plus ou moins ce a
quoi on s’attendait. Il est bien
connu que c’est extrémemer,t diffi-
cile pour de telles personnes de
demander de I’aide.

* Le processus d’information
Nous avons utilisé la télévision
pour diffuser I’information sur le
projet parce que c’est le meilleur
moyen d’atteindre une vastz
audience, en plus d’une campagne
de publicité dans les hebdomadai-
res et dans les publications sur
I’éducation. 1l est important
d’avoir différents types de matériel
d’information a distribuer pour un
proj:t d’une telle envergure. Ce
mate¢ riel comprend un bulletin
d’information et une brochure pour
le service d’orientation et autres
agences telles que les écoles de
conduite, les bibliotheques, les
agences d’einploi, les corporations,
les écoles, les forces armées, les
prisons, etc. Une brochure spé-
ciale a ét¢ produite pour le groupe-
cible.

La campagne locale est cruciale
pour un tel projet. En général, les
activités d’information locales
semblent davantage susciter I’inté-
rét des personnes du groupe-cible.
Le meilleur moyen de les atteindre
est par la presse locale, que ce soit
par des articles ou des annonces.
Nous avons également utilis€ les
stations de radio locales, placé des
brochures dans toutes les boites a
lettres et tenu des réunions
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d’information.

* Les aides pédagogiques

Le matériel imprimé, publié par les
éditions Gyldendal, a été adapté au
segment du groupe-cible qui pos-
sédait des aptitudes a lire et a
écrire. Les aides pédagogiques
comprennent un manuel d’infor-
mation de tase, huit brochures sur
les divers aspects de la lecture et
de I'écriture, que 1’on peut aussi se
procurer sur cassettes.

Le manuel de base, intitulé
Donner un nom au probléme, était
destiné au groupe-cible et aux
autres personnes intéressées. La
typographie et la mise en page
étaient congues pour les personnes
ayant de la difficulté a lire avec des
illustrations simples et des dessins
humoristiques. Il n’est pas
nécessaire de lire le manuel du
début a la fin; il se présente plutot
comme un magazine que |’on peut
feuilleter. Il est également
enregistré sur cassettes. L’idée est
d’aider les gens a reconnaitre
qu’ils ont un probleme d’analpha-
bétisme et a pouvoir ‘donner un
nom a lcur probleme’. Ce manuel
permet également de pratiquer la
lecture; d’offrir du soutien aux
personnes confrontées a ces
problémes; et de donner des ins-
tructior:s simples sur |a maniere
d’écrire des lettres et de remplir
des formulaires.

Environ la moitié¢ des personnes
interviewées avaient lu le manuel
et en étaient satisfaites. Toutefois,
il ne semble pas étre utilisé a des
fins pédagogiques. En revanche,
les huit brochures portant sur diffé-
rents sujets ont été utilisées assez
souvent a ces fins. Ces brochures
pratiques portent sur des sujets
importants pour apprendre a écrire
I’alphabet; les consonnes muettes
et sonores, les catégories de mots,
la grammaire, comment rédiger des
demandes d’emploi et remplir des
formulaires. Ceux qui préférent
travailler seuls peuvent utiliser les

ERIC
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cassettes.

Pour les personnes du groupe-
cible qui savent déja un peu lire,
ces brochures sont trop simples et
contiennent trop peu de matériel
pratique. Pour d’autres, ces bro-
chures sont trop difficiles. La
encore, les réactions montrent les
grandes différences qui existent
entre les divers groupes auxquels
nous nous intéressons. A titre de
soutien supplémentaire pour ceux
qui travaillent avec les brochures,
il y a des disquettes contenant des
exercices pratiques principalement
destinés aux jeunes. Toutefois,
aucune des 48 personnes que nous
avons interrogées ne s'étaient ser-
vies des disquettes.

» Méthodes d’enseicnement

et d’apprentissage
Ce projet n’a pas incité les gens a
apprendre par eux-méme< mais
pour ceux qui le désirent, nous
avuus €tabli le moyen qui leur per-
mettra de recevoir ’orientation
nécessaire. En raison des grandes
différences a I'intérieur ~éme du
groupe-cible, I'enseignement a été
effectué en s’adaptant autant que
possible aux aptitudes de chaque
personne. Diverses méthodes de

travail ont été suggérées dans notre
manuel d’orientation: formation
individuelle, formation de group.,
conversations de groupe et étude
individuelle avec supervision.
L’instruction individuelle est la
méthode normale et la plus cou-
rante dans les petites villes.
L’étude individuelle avec
supervision a également été mise a
I’essai. Toutefois, nous avons su
que les personnes qui ont contacté
une personne-ressource dans les
petites localités n’ont pu étre
acceptées faute de personnel et de
fonds. L’instruction de groupe a
raison de deux a huit personnes est
la méthode la plus courante dans
les villes et les plus grands centres.
Toutefois, le groupe-cible préférait
instruction individuelle jugeant
que c’était le meilleur moyen
d’apprendre. Une autre explication
pourrait étre la précaution des per-
sonnes du groupe-cible pour éviter
que leur difficulté a lire et a écrire
ne soit découverte. Pour un certain
nombre d’adultes, il est impératif
qu’aucune personne extérieure au
groupe ne découvre leur probléme
d’analphabétisme.
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En résumé

II est évident que des mesures doi-
vent étre prises pour améliorer les
cond:tions des personnes ayant des
difficultés a lire et a écrire comme
I'a démontré le projet. Nous avons
réussi a sensibiliser le public et 4
mettre sur pied des projets d’alpha-
bétisation dans tout le pays.

Le probleme ne se limite pas a
I’alphabétisation, il affecte toute
notre société démocratique. Nous
devons découvrir de nouvelles
avenues, le rapport d’évaluaticn
indique qu’il est temps de confier
la responsabilité a d’autres,
ilotamment aux autorités et
politiciens, au systéme et
organisations scolaires, au secteur
économique et a chacun de nous.
Atteindre tous ceux qui n’ont pas
acquis les aptitudes fondamentales
de lire et d’écrire est une entreprise
de longue haleine. Nous espérons
que le projet, Norvégien pour la
pratique, a encouragé et renforcé le
travail d’alphabétisation pour des
années a venir.




ALPHABETISATION DANS LES PAYS INDUSTRIALISES /

es deux définitions
adoptées par
I'UNESCO en 1978
sont acceptées dans
les publications
officielles espagnoles sur
I’éducation.

Analphabéte: personne
incapable de lire et écrire, en le
comprenant, un expesé simple et
bref de faits en rapport avec sa vie

L’analphabétisme
en Espagne

Luis Fspina Cepeda et Oscar Medina Fernandez, Centre ECCA
d’éducation des adultes, Las Palmas, Grande Canarie, Espagne

quotidienne. Les chiffres présentés
dans ce rapport considérent anal-
phabetes ceux qui se sont déclarés
tels dans le recensement de 1981.

Analphabéte fonctionnel: personne
incapable d’exercer toutes les
activités pour lesquelles I’alphabé-
tisation est nécessaire dans 1'intérét
du bon fonctionnement de son
groupe et de sa communauté et
aussi peur lui permettre de conti-
nuer a lire, écrire et calculer en vue
de son propre déveloprem:nt et de
celui de sa communauté. Les chif-
fres présentés dans ce rapport
considérent analphabétes fonction-
nels ceux qui se sont déclarés tels
ou sans scolarité.

Les statistiques du Ministére de
I'Education sur I’analphabétisme
s'appuient €galement sur deux
autres critéres: 1’age et le nombre
d’années de scolarisation
incomplétées. Les chiffres varient
considérablement en fonction de la
définition utilisée, le groupe d’age
ou le nombre d’années de scolarité
incompletes.
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Données statistiques

Les données statistiques sur I'anal-
phabétisme des adultes en Espagne
sont relevées du Livre blanc sur
I'éducation des adultes (Libro
Blanco sobre la Educacion de
Adultos) publié par le Ministers de
I'Education et des Sciences en sep-
tembre 1986. Ces chiffres sont
fondés sur le recensement de 1981
effectué par I'lnstitut national de
Statistique et ne peuvent étre
considérés comme tout 2 fait
exacts.

Les taux d’analphabétisme sont
en diminution depuis le début du
siecle. De 56,07 pour cent en
1900, les taux sont tombés a 23,17
pour cent en 1940, 13,84 pour cent
en 1960 et 6,36 pour cent en 1981.

D’apres le recensement de 1981
1l'y avait 1 991 581 analphabetes
de 10 ans ou plus, c’est-a-dire 6,36
pour cent de la population dans ce
groupe d’age. Dans la population
de 15 ans et plus, ce chiffre aug-
mentait a 7,04 pour cent. Le taux
d’analphabétisme augmente avec
I’age, atteignant 27,7 pour cent
pour la population de 65 ans et
plus. L’analphabétisme est plus
élevé chez les femmes que chez les
hommes. Dans le groupe d’age de
20 ans et plus e nombre de fem-
mes analphabetes est presque le
double du nombre d’hommes. 1l
est aussi €évident que les régions les
plus pauvres sont celles qui ont les
taux les plus élevés
d’analphabétisme.

Le recensement a également
révélé que le nombre d analphabe-
tes fonctionnels a considérable-
ment augmenté, ils sont maintenant
plus de 8 millions dans le groupe
d’age de 15 ans et plus. Un total
de 28,74 pour cent se sont déclarés
analphabetes ou non scolarisés.
Les pourcentages les plus €levés,
allant entre 46 et 53 pour cent, se
trouvent dans les communautés
autonomes d’Andalousie, de
Castille-La Manche, de Murcie et
d’Estrémadure.
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Si on examine la distribution
géographique de |’analphabétisme
fonctionnel dans les provinces,
plutdt que dans les communautés
autonomes, on remarque des diffé-
rences significatives et parfois
inquiétantes. Plus de 16 provinces
ont des pourcentages supérieurs a
40 pour cent dans la population de
15 ans et plus.

Le cas particulier des iles
Canaries (I’archipel espagnol au
large de lacote d’ Afrique) indique
une différence frappante entre les
deux provinces de cette région.
Dans la province de Las Palmas,
17 pour cent de la population est
fonctionnellement analphabéte,
tandis que le chiffre est de 47 pour
cent dans Santa Cruz de Tenerife.
Cette différence est clairement
imputable a I’existence de longue
date du Centre ECCA d’éducation
des adultes par la radio a Las
Palmas.

Si on ajoute au nombre d’anal-
phabétes et de ceux sans scolarité
les personaes qui n’ont pas terminé
la premiére année d’école, le taux
d’analphabétisme en Espagne
s’éleve a 34 pour cent dans le
groupe d’age de 1C ans ou plus --
presque 11 millions de citoyens.

Prestation des programmes
d’alphabétisation

Il n’existe aucune institution
nationale directement responsable
de I’alphabétisation. Les program-
mes officiels sont offerts par le
Ministere de I’Education et des
Sciences dans tout le pays, et par
les conseils scolaires des diverses
communautés autonomes. Dans
les demicres années les projets
d’alphabétisation ont regu plus de
ressources et de personnel bien
qu’ils ne fonctionnent pas comme
des organismes.

_En plus du Ministere de
I’Education, deux autres ministéres
jouent un role d’alphabétisation
important; le Ministere de la
Défense dans les casernes et le
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Ministére de la Justice dans les
centres de détention.

D’autre part, il existe des
Organismes non gouvemementaux
Ou quasi gouvernementaux qui
s’occupent d’alphabétisation : les
universités populaires et une série
d’associations collectives
populaires qui s’occupent de ceute
tiche avec beaucoup
d’enthousiasme.

Enfin, une association officielle
d’éducation des adultes a été for-
mée récemment qui vise  réunir
tous les éducateurs d’adultes dans
Ie but de leur permettre d’échanger
leurs expériences et modeles
pédagogiques en éducation des
adultes et plus particulierement en
alphabétisation.

L’alphabétisation et les médias:
I’expérience de PECCA

La seule institution que nous
cornaissons en Espagne qui utilise
les médias pour alphabétiser et
promouvoir cette activité est le
Centre ECCA d’éducation des
adultes par la radio (Centro ECCA
de Educacion de Adultos por
Radio). Ce centre qui diffuse des
activités éducatives variées par la
radio, sans annonces publicitaires,
fonctionne dans la région des
Canaries depuis 23 ans.

ECCA fonctionne comme une
institution publique établie dans
toute la région des Canaries avec
un gouvemement administratif
particulier. Il posséde sa propre
station de diffusion radiophonique
qui atteint les sept iles Canaries et
emploie 59 enseignants et quelques
300 orientateurs qui animent les
rencontres hebdomadaires des étu-
diants dars plus de 500 centres
répartis dans les sept fles.

Actuellement, ’ECCA a quatre
programmes : (1) alphabétisation
et €ducation primaire; (2} éduca-
tion élémentaire et secondaire;

(3) baccalauréat ou éducation post-
secondaire; et (4) éducation libre
qui comprend des cours et des pro-
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grammes d’anglais, de
comptabilité, d’éducation
narentale, d’hygiéne et de santé,
d’éducation du consommateur, sur
le travail ¢t le droit du travail, de
techniques commerciales, de for-
mation d’enseignants et d’éduca-
tion pour le travail de groupe.

L’ECCA a sa propre
méthodologie pédagogique, le
"systtme ECCA", qui s’appuie sur
trois €léments : les cours a la radio,
le matériel imprimé€ et les rencon-
tres hebdomadaires des étudiants
avec un orientateur.

Sur une population d’un million
et demi d’habitants dans les fles
Canaries, plus de 300 000 person-
nes se sont inscrites au
programme. Pendant 1986-87.
plus de 51 000 étudiants étaient
inscrits a la cinquantaine de cours
et programmes offerts.

Au cours de ses 23 années de
fonctionnement, I'ECCA a
alphabétisé plus de 20 000 adultes,
et plus de 100 000 personnes ont
terrainé I’école primaire grice a
ses programmes. Ces résultats ont
grandement modifié les statistiques
officielles sur I’analphabétisme
dans la région des Canaries comme
il a été menticnné plus haut.

Références

La lisce suivante contient des
ouvrages sur |’alphabétisation (en
espagnol) ainsi que I’adress”. de
certaines institutions qui s’intéres-
sent particuliérement
I’alphabétisation.
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atique de

es Philiopines ont
56 millions d”habi-
tants dont 75 pour
cent vivent dans la
pauvreté dans les
régions rurales. Malgré |'état d’in-
digence dans lequel vit la grande
majorité des Philippins, le pays
compte un taux officiel d’alpl:abé-
tisation de 85 pour cent. Comme
c’est généralement le cas avec les

Ualphabétisation aux
Philippines: quelques exemples

Eileen Belamide, Institut pour le développement des options dans
les domaines de I éducation et de I'écologie (IDEAS), Manille,
Philippines

chiffres concernant
I"analphabétisme, ce pourcentage
ne donne pas une image exacte de
la situation. Les statistiques de
1980 indiquaient qu’il y avait quel-
ques 5,8 millions de Philippins
analphabetes, dont 989 600
vivaient dans les régions urbaines
et 4 840 633 dans les régions
rurales. Le chiffre de 5,8 millions
d’analphabetes pourrait étre plus
€levé, si on tenait compte du fait
que le taux de 85 pour cent a été
calculé en fonction de ceux qui ont
terminé I'éducation de base, équi-
valente aux deux preriiéres années
d’école élémentaire.

La seule réaction du gouverne-
ment face & I’analphabétisme a été
d’ignorer le probiéme. En 1981,
seulement 1,47 pour cent de la
population analphabete a pu profi-
ter du prograrnme d’alphabétisa-
tion gouvernemental. Selon les
chiffres, le nombre de personnes
ayant termin€ avec succes le pro-
gramme d’éducation, qui mettait
I"accent sur I’apprentissage des
techniques et compétences pour la
vie urbaine, constituait un trés petit
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pourcentage (4,8 pour cent) de
ceux qui y avaient assisté.

Historiquement, les Philippins
avaient leur propre alphabet. Cet
alphabet indigéne n’a pas survécu
aux colonisations espagnole et
américaine, sauf dans le cas des
Hanunoo Mangyan, un groupe eth-
nique indigeéne de 1'ile de Mindoro.
Les premiers alphabétiseurs furent
les Espagnols dont I"objectif prin-
cipal était d’enseigner aux Philip-
pins a lire afin de les convertir au
christianisme.

Peu apres la conquéte my'iitaire
des Philippines par les Etats-Unis
dans les années 1900, les premiers
enseignants américains, les
christadelphes, arrivérent dans le
pays et faciliterent I’établissement
de I’autorité civile américaine en
mettant sur pied un systéme d’édu-
cation publique. La lutte contre
I’analphabétisme comme moyen de
soumettre les populations se pour-
suivit aprés I’époque coloniale.
Ear ailleurs, les années de loi mar-
tiale furent marquées par 1’évolu-
tion de I’alphabétisation des tra-
vailleurs de la base et des groupes
populaires.

Les mesures gouvernementales
face a ’analphabétisme

Au cours de la période post-
coloniale, I’obéissance et la
loyauté sous-tendaient toute lc phi-
losophie de I'éducation.

La lutte contre 1’analphabétisme
était pergue principalement commc
une fonction du systéme d’éduca-
tion publique qui s'intéressait au
concept ‘d’investissement’ plutot
qu’au dialogue. Dans les années
1950, I’alphabéi‘sation était un des
aspects de la contre-insurrection
alors que le gouvernement écrasait
la rébellion des Hul dans le centre
du Luzon.

Le gouvernement adopta 1’ap-
proche dite ‘d’école populaire’. 11
mobilisa les enseignants des écoles
publiques pour alphabétiser p:n-
dant les vacances d’été. Les cours
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étaient semblab'es aux cours
d’éducation d= pase comprenant la
langue, les mathématiaues, 1’édu-
cation civique et la formation
technique. C’était aux dirigeants
locaux de réussir a inscrire les
analphabgtes aux cours
-1’alphabétisation. Une des régions
choisies pour mettre le projet a
I’essai fut la région de Nueva
Ecija, 1a =€me ou avait lieu une
révolte des paysans. Le projet
‘d’école populaire’ ne dura pas,
mais toutes les mesures gouverne-
mentales ultérieures de lutte contre
I’analphabétisme suivirent
essentiellement le méme modele.

Un guide d’alphabétisation de la
période de la loi martiale illust:ze
cette méthode. Les cours compre-
naient I’étude de la langue et le
planning familial, ils étaient
organisés en 100 a 120 heures de
cours a raison de deux heures par
session, trois sessions par semaine
sur une période de quatre mois. La
premiére partie au cours comprend
une discussion de groupe dont le
but est de faire comprencre les
concepts de planning familial et
d’enseigner les mathématiques
élémentaires. La seconde partic
traite de I’étude de la langue, la
maitrise des syllabes puis des mots
de la phrase, permettant d’appren-
dre les syllabes de base de la lan-
gue philippine.

L’approche
non-gouvernementale

A. L’église et I’alphabétisation
L’échec du gouvernement dans sa
tentative de fournir une instruction
de base, notamment aux
populations rurales des hautes ter-
res composées de paysans et de
communautés indigenes, a créé un
vide qui a ét€ comblé dans certai-
nes régions par des missionnaires
de diverses religions. Ces mission-
naires ont généralement abordé le
probléme en établissant leurs pro-
pres écoles, dans les villes ou les
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villages de I'intérieur, cu en
demandant au gcuvernement d’éta-
blir des écoles. Dans d’autres cas,
ils ont instauré un systé¢me d’édu-
cation théorique et pratique. Cer-
tains éleves étaient envoyés pour
suivre des cours leur permettant de
devenir enseignant ou
alphabétiseur

C’est le cas de la mission
catholique mangyan de Mindoro
qui a mené une lutte contre I’anal-
phabétisme par divers moyens. Le
pere Postma, un missionnaire
catholique, persuada au début les
mangyans vivant dans les monta-
gues a envoyer leurs enfants a la
ville pour aller a I’école. Mais a la
suite d’un accident ou plusieurs
enfants furent noyés et la discrimi-
nation dont faisaient i’objet les
enfants mangyans dans les villes,
les parents hésiterent a envoyer
leurs enfants a I’écoie. Puisqu’il
n’y avait que quelques rares écoles
dans la région des montagnes, le
taux d’analphabétisme chez les
Mangyans augmenta.

C’est alors que la mission
décida d’établir ses propres écoles
dans les montagnes pour assurer
I’éducation de base des Mangyans.
On encouragea les maitres a
enseigner les deux alphabets, man-
gyan et philippin, aux éléves, dans
"espoir de préserver |’ alphabet
mangyan. L'usage de cet alphabet
favorisait, bien siir, la conversion
des Mangyans animistes au
catholicisme. Une mission protes-
tante adopta la méme méthode et
établit une école biblique dans la
langue des Mangyans. Les Man-
gyans se retrouverent divisés en
catholiques et protestants.

De plus, une certaine attitude de
dépendance commenga a se
développer parmi les Mangyans
lorsque certains missionnaires
offrirent des rations de nourriture
pour parer a la désertion pendant
les périodes dactivité agricole
saisonniere. Si cette distribution
de nourriture réussit a garder les
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Mangyans a 1'école, ¢lle n’en ren-
for¢a pas moins la relation de
patron-client entre les missionnai-
res et les Mangyans.

B. Les agences et

Palphabétisation
En 1982, plusieurs agences
commencerent a travailler
ensemble 2 un projet d’alphabéti-
sation a I'intention des Hanunoo
Mangyans. Les institutions qui ont
pris part au projet sont les suivan-
tes : le centre de recherche de
I’Université De La Salle, I’Univer-
sité des Philippines de Los Banos,
le gouvernement provincial du
Mindoro oriental, le bureau provin-
cial du ministere de 1'Education et
de la Culture, I’ Association philip-
pine de développement
interculturel et la Fondation Ford.
Au début, le projet devait aborder
I’alphabétisation de fagon pratique,
mais évolua et finit par établir une
école réguliere adaptée a la culture
des éleves.

L’ecole a les objectifs suivants :
(1) établir un programme de cours
qui corresponde aux besoins des
éleves; (2) améliorer leurs
capacités de faire face a leurs
besoins non seulement dans le
domaine de I’instruction, mais
aussi dans ceux de la culture
agricole, la santé, la nutrition,
I’écologie et leur donner une
compréhension du monde
extérieur; (3) donner une nouvelle
direction a I'éducation au Mindoro
pour prendre en considération les
besoins et la production de la
région: (4) aider I'école a subvenir
a ses propres besoins; et (5) former
des enseignants et assistants
mangyans.

Pour atteindre ces objectifs,
I'Université De La Salle a pris en
charge les aspects éducatifs et
administratifs tandis que I'Univer-
sité des Philippines a entrepris de
développer I’aspect du projet trai-
tant de I’agriculture. Quatre mem-
bres de groupes indigénes ont été
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engagés comme enseignants. A
I’heure actuelle deux anciens él¢-
ves suivent une formation pour
obteni un poste d’assistant et, plus
tard, d’enseignant a plein temps.

Entre 1983 et 1986, les inscrip-
tions a I’école se sont élevées a un
total de 284 éleves. Le projet
fonctiorne toujours et les respon-
sables ont entrepris de développer
une méthode scolaire qui soit adap-
tée aux caractéristiques culturelles
de la population. Cela représente
un progres vers une méthode d’al-
phabétisation des communautés
indigenes. Toutefois, en dépit des
intentions, le processus se limite
encore a un programme d’alphabé-
tisation développé a !'intention ces
Mangyans plutét qu’avec et par
les Mangyans.

C. L’alphabétisation et I’habilita-
tion des peuples indigénes
Un programme d’alphabétisation
pour combattre I’analphabétisme
chez les Mangyans est en train
d’'étre développé par des
organisations indigénes locales
avec le soutien du personnel de
I'Institut pour le développement
des options dans les domaines de
I’éducation et de I’écologie
(IDEAS). L’objet est de situer le
programme d’alphabétisation dans
le cadre de I’objectif plus général
de permettre |’ auto-détermination
de la communauté ethnique
indigéne des Mangyans au sein de
la société philippine. L'auto-
détermination est reliée a la ques-
tion des droits de propriété des ter-
res et & la reconnaissance des lois
et de la culture des Mangyans.
Historiquement, les Mangyans
ont réagi a la discrimination dont
ils ont fait I’objet auprés des
habitants des plaines, a I'exploita-
tion et a I’oppression en se retirant
a I'intérieur de leur région. Mais,
n’ayant plus de place pour reculer,
ils ont été obligés de rompre ‘leur
culture du silence’ et de
revendiquer leurs droits, s’inspi-

rant d’autres groupes indigénes
comme les peuples de la Cordilicra
qui ont réussi a résister au projet
du barrage de Chico. Les Man-
gyans ont établi leur propre
organisation inter-tritale, une
fédération d’enviion 16
organisations locales. Ses objectif's
sont d’arriver a I’auto-
détermination des Mangyans, la
défense de leurs droits et le bien-
étre de la population.

Plusieurs organisations locales
ont demandé a IDEAS de les aider
a maitriser les compétences
organisationelles et techniques
nécessaires pour répondre 2 leurs
besoins immédiats et a long terme,
parmi ceux-ci les besoins d’une
alimentation suffisante, les <oins
de santé et I’édvcation. A cette fin,
IDEAS a élaboré une stratégic qui
comprend les éléments suivants :

(1) un programme de formation
d’animateurs; (2) une structure
d’organisation et d"éducation qui
soit basée dans la communauté;
(3) un programme de cours
développé avec la participation des
apprenants; et (4) un soutien pour
les projets d’amélioration des
conditions sanitaires et socio-
économiques.

Des personnes sont recrutées par
les organisations mangyanes pour
assister au cours intensif de deux
ans formant les animateurs
communautaires dans les domaines
de I'éducation, de I’agriculture
écologique et des soins essenticls
de santé. Simultanément, le per-
sonnel d’IDEAS donne des ateliers
en €ducation communautaire de
masse et en compétences
organisationnelles.

Ceux qui prennent part a ces
atzliers sont des personnes
instruites, semi-alphabgtes ou anal-
phabetes dans la langue philippine
ou mangyane ou parfois dans ces
deux langues. Etant donné que les
participants n’ont pas tous le méme
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niveau d'instructio., le personnel
de formation s’est trouvé obligé a
faire preuve de souplesse dans la
méthode d’enseignement et a s’ap-
puyer fortement sur les méthodes
orales et visuelles.

Lorsque les dirigeants Man-
gyans se sont rendu compte des
difficultés linguistiques, ils ont fait
connaitre leurs propres besoins de
prendre part au travail
d’alphabétisation. Leur participa-
tion leur permettrait de pouvoir
négocier avec les habitants des
plaines de fagon plus équitable, de
faire valoir leurs droits de
propriété, d’exercer des pressions
sur le gouvernement pour obtenir
les services ou exiger de meitleurs
prix pour leurs récoltes.

Le but vis€ au cours des trois
prochaines années est de
développer des modules d’alphabé-
tisation au moyen de projets de
développement participatoire de
programmes de cours qui
enseigneraient les techniques €élé-
mentaires de recherche aux éléves
mangyans qui suivent une forma-
tion d’animateurs. L'organisation
indigéne et IDLAS ont mis en
commun leu;s efforts pour
développer une méthode éducatio-
nelle parallele qui réponde aux
intéréts et aux aspirations des peu-
ples indigénes et qui s’inspire des
idées et du travail de Paulo Freire.
Cette méthode éducationnelle
parallele serait donc participatoire,
évocative, libératoire et fondée sur
le dialogue.
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Memorial University

Continuing Studies anc Extensicn
St. John’s, Newfoundland
Canada A1B 3X8

gomthyg}'gd;m

ive the Gift of Literacy
34 Ross St.

Toronto, Ontario
Canada MST 129

Richard Bonokoski
Saskatchewar Literacy Council
2220 College Ave.

Regina, Saskatchewan

Canada S4P3V7

Andres Boucher
464, St-Joseph e., #4
Montréal, Québec
Canaca H2J 1J7

Barbara Bowmar

Dean, Adult Basic Education
Okanagan College

1000 Klo Rd.

Kelowna, B.C.

Canada V1Y. %8

David Brazil

Youth Advisory Council
Bldg,. T851 Pleasantvilie
P.O. Box 4750

St. John’s, Newfoundland
Canada AIC 5T7

Mary Breen

Women's Health Project
115 James St.
Peterborough, Ontario
Canada KYH 1C7

Anne Buckle

Mt. Pleasant Independent Studies
67 Torbay Rd.

JSt. John’s, Newfoundland
Canada A1A 2G8

Betty Butterworth
Ministry of Citizenshi,

77 Bloor St. W., 5th Floor
Toronto, Ontario

Canada M7A 2R9

Judy Cairns

Dartmouth Literacy Network
Dewolf Building, Drawer ‘11004
Dartmouth, Nova Scotia
Canada B2Y 3Z9




Brenda Caldwell

People, Words and Change
210-244 Rideau St.
Ottawa, Ontario

Canada KIN 5Y3

Pat Campbell

Prospects Adult Literacy Program
10935 - 68 Ave.

Edmonton, Alberta

Canada T6H 2B9

Tracy Carpenter

Ministry ojPCe' itizenshi,
Citizenship and Development
Branch

77 Bloor St. W.,, 5th Floor
Toronto, Ontario

Canada M7A 2R9

Julieta Carrasco-Salvo
Toronto Board of Education
Area Central, 77 Grace St.
Toronto, Ontano

Canada M1J 2M6

Pnerrette Carriere
%onqum College
onel By Campus
140 Main St., Roorn #8161
Ottawa, Ontario
Canada K1S 1C2

Kathryn Chagg
M ed:cme Hat College
Alberta Association of Adult
Learning

Medicina Hat, Alberta
Canada TA3Y6

Ann Cholod

National Council of Women of
Canada

3328 Ortona St.

Sastatoon, Saskatchewan
Canada STM 3R8

Allan Clarke

International Joint Commission
100 Metcalfe St, 10th Floor
Ottawa, Ontario

Canada K1P5M1

Eleanor Clarke

Read for Pleasure-Alpha
S0A McPherson Ave.
Kapuskasing, Ontario
Canada PSN V2

ay Cole
Y CA Bongard House
8C Woodlawn Ave. E.
Toronto, Ontario
Canada M4T 1C1

Elizabeth Cooke
East End Literac
265 Gerrard St. E.
Tuionto, Ontario
Canada M5A2G3

Eileen Joyce Courchene
4-27 Marlene S'.

Winni dpe . Manitoba

Canada R2M 1S3

Rita Cox

Toronto Public Library
Parkdale Branch

1303 Queen St. W.
Toronto, Ontario
Canada M6K L7

Iona Crawley
Crawley’s Manage:ment
Training/Consultant
P.O.Box 5311
Armdale, Nova Scotia
Canada B3L 457

Beverly Currie
P.0.Box 1314
High Level, Alberta
Canada TOH 120




Terry Dance

Canadian Con re.;.‘v/or Learning
Opportunities _ﬁ)r onten

90 Edgewood Ave., #3115
Toronto, Ontaric

Canada M4L 3HI

Richard Darville

The Movement for Canadian
Literac

9 - 1110 Odlum Drive
Vancouver, B.C.

Canacla V5I 3L7

Roger Davies

The Movement for Canadian
Literacy

6201 Lawrence St.

Halifax, Nova Scotia
Canada B3L 1J8

Henriette Demers
25, Honfleur
Candiac, Québec
Canada JSR 3P4

Fatima de Campos

c/o Adult Basic Education Unit
777 Bloor St. W.

Toronto, Ontario

Canada M6G 1L6

Wendy Desbrisay
Alternative Learning Styles
and Qutlooks

18 Louisa St.

Ottawa, Ontario

Canada KIR 6Y6

Thérése Descary
Radio-Québec

6000, rue Fullum, 3e étage
Montréal, Québec

Canada H2K 3L6

Esther Desilets

Directrice générale

Institut Canadien d’ Education
des Adultes

g% est. rue Ste-Catherine, Suite

Montréal, Québec
Canada H2L 2C7

Margot Desilets
C.P. 186, St-Charles
Bellechasse, Québec
Canada GOP 2T0

Jocelyn Desroches
86, Berri

Montréal, Québec

Canada H2L 4H1

Jean Dirksen

2935 Victoria Ave.
Regina, Saskatchewan
Canada S4T 1K8

James Draper

Department of Adult Education
OISE, 7th Floor

252 Bloor St. W.

Toronto, Ontario

Canada MS5S 1V6

Brenda Duncombe
Downtown Church Workers'
Association

145 Adslaide St. E.
Toronto, Ontario

Canada MS5C 1L7

Johanna Faulk
Adult and Continuing Education
QQ-ISS Carlton Stt).
innipeg, Manitoba
Canadge %{C3 2J1




Sheila Faure

Project Manager

National Parole 3oard

340 Laurier Ave. W., 9th Floor
Ottawa, Ontario

Canada K1A ORI

John Ferguson

By Ourselves Inc.
2054 Broad St.
Regina, Saskatchewan
Canada S4P 1Y4

Bram Fisher

K in‘i;s'ton Literacy
88 Wright Cres.
Kingston, Ontario
Canada K7L 4T9

Barbara Ford
Humber College
10 Vanderhoof Ave.
Toronto, Ontario
Canada M4G 2H1

Mary Louise Fournier
Yukon Literacy Council
#2-4078 4th Ave.
Whitehorse, Yukon
Canada Y1A 4K8

Earl Fox

Correctional Service of Canada
Education and Personnel
Department

340 Laurier Ave., Znd Floor, 2C
Ottawa, Ontario

Canada K1A 0P9

Linda Frampton

North York Public Library

1202 York Mills Rd., Apt. #1602
Don Mills, Ontario

Canada M3A 1Y2

Patricia Fraser

Red River Community College
CM25-2055 Notre Dame Ave,
Winn(lipe , Manitoba

Canada R2P 0V§

Elaine Gaber-Katz
Ontario Literacy Coalition
96 Dewson St.

Toronto, Ontario

Canada M6H 1H2

Brenda Garner

%3‘Sti_nson lf‘dve" b
innipeg, Manitoba

Canadleie i3l.. 2C3

Cecilia Gaudet

Action Education Femmes
50, rue Vaughan

Ottawa, Ontario

Canada K1M 1X1

Ann Gauvin

Groupe de travail du Québec,
Rassemblement canadien pour
I’alphabétisation

1150, de Constance

Cap Rou&e, Québec

Canada G1Y 1K2

Margaret Gayfer

Editor, Convergence
International Council for Adult
Education

720 Bathurst St., Suite 500
Toronto, Ontario

Canada MS5S 2R4

Nicole Girard
4204, Fullum
Montréal, Québec
Canada H2H 2J5

Francisco Girard
6642, boul. de Normaanville
Montréal, Québec
Canada H2S 2B9

« <38




Dee Goforth
Project 25-44

69 Cedar St.
Sudbury, Ontario
Canada P3E 1A7

Cathy Gogan

Department of Career Development
Department of Education

P.O. Box 4750

St. John's, Newfoundland

Canada

David Golden

Newspaper Editors Coordinator
Toronto Star Newspaper Ltd.

1 Yonge St.

Toronto, Ontario

Canada MSE 16

Anne-Marie Grange
Haldimand-Norfolk Volunteers for
Literac

81 Nortolk St. S.

Simcoe, Ontario

Canada N3Y 2W1

Donald Gratton
La Boite & Lettres
C.P. 2350

Hearst, Ontario
Canada POL INO

Florance Gray

Indian Friendship Centre
Basic Literacy Program
29 Wellington St. E.
Sault Ste. Marie, Ontario
Canada P6A 5K9

Bonita Greenbaum
North.York Board of Education
Overland Learning Centre

55 Overland Drive

Don Mills, Ontario

Canada M3C2C3

R39

Ginette Grenier
775 rue Ste-Louise
Terrebonne, Québec
Canada J6W 1J7

Bernadette Grenier
2418 Central Ave.
Windsor, Ontario
Canada N8W 4J3

L.eona Grise

Commission d' Education des
adultes de Lakeshore

2128, Lakeshore

Dorval, Québec

Canada H9S 2E6

Rose Grotskl'

M inistry of Skills Development
561 Markham St.

Toronto_ Ontario

Canada M6G 2L6

Budd L. Hall
Secretary-General
International Counci! for Adult
Education

720 Bathurst St., Suite 500
Toronto, Ontario

Canada M5S 2R4

Elayne Harris
Extension Service
Memorial University

St. John's, Newfoundland
Canada A1C 557

David Hasbury
Frontier College
35 Jackes Ave.
Toronto, Ontario
Canada MA4T 1E2

Jean-Paul Hautecoeur
Ministére de I' Education,
Division de I Education
permanente

600, Fullum, 4e étage
Montréal, Québec
Canada H2Y. 3L6




Helen Hellofs
Project Literacy B.C.
11091-72 Ave.
Delta, B.C.

Canada V4E 1Y4

Delphine Henderson
493 Alfred Ave.
Winn(iipei, Manitoba
Canada R2W 1Y3

Laurene Henderson-Jones
The Marquis Project
200-107 7th St.

Brandon, Manitoba

Canada R7A 385

Patrick Heneghan

Training for Community Living
Centre

P.O. Box 961

Comer Brook, Newfoundland
Canada A2H 6J3

Priscilla Hewitt

Native Women'’s Resource Centre
245 Gerrard St. East

Toronto, Ontario

Canada M5A 2G1

Joan Hiller

21 CraigmillarAve.

St. John's, Newfoundland
Canada AIE 179

Susan Hoddinott

80 Circular Rd.

St. John's, New.>'ndland
Canada A1C 275

Pat Hodgson
Capilano College
1744 Fell Ave.

North Vancouver, B.C.
Canada V7P 2K6

24y

David Holland

Prince Edward Island Literacy
Councils

P.O. Box 2

Summerside, Prince Edward Island
Canada CIN 3K1

Elizabeth Holmes
Seneca College

51 Marror RA.E.
Torontc, Ontario
Canada M4S 1P9

Jennifer Horsman
Participatory Research Group
229 College St., Suite 309
Toronto, Jntario

Canada MS5T IR4

Stella Hewlett

gdzgé Liter(lzac‘)‘v) lffro !gzm
t. ’s Public Library

P.O. Bag( 700

St. Mary’s, Ontario

Canada NOM 2V0

Richard Hudon

Coordinator, French Language
Programs

Ministry of Citizenshi

77 Bloor St. W., 5th Floor
Toronto, Ontario

Canada M7A 2R9

Freda Hudson

Townshippers Reading Council
P.O. Box 426

Knowlton, Quebec

Canada JOE 1VU

Heather Hufton

Peel Literacy Guild
93 Dundas St. E., #105
Mississauga, Ontario
Canada L5A 1W7




Meredith Hutchings
Il\Jlorth (Iif_nd %ibrary
rading Program
52&4 Livingstone St.
Halifax, Nova Scotia
Canada B3K 2Cl

Maureen Hynes

George Brown College
Community Outreach Department
146 Kendal Ave.

Toronto, Ontario

Canada M5R IM3

Maria Ioannou-Makrakis
Ottawa Board of Education
2199 Regency Terrace
Ottawa, Ontario

Canada K2C IH2

Nancy Jennings
Director, Carnegie Centre
1447 East Pender St.
Vancouver, B.C.

Caznada V5L 1V7

Patricia Kaye

Edmonton Public Schools
Prospects Continuing Centre
10820 - 101 St.

Edmonton, Alberta

Canada TSH 3Z8

Celeste Keeper

Ministry of Citizenshi,

77 Bloor St. W., 5th Floor
Toronto, Ontairo

Canada M7A 2R9

Norma Kidd
11091-72 Ave.
Delta, B.C.
Canada V4E 1Y4

241

Ron Klassen
Government of Northwest
Territories

P.O. Box 1320
Yellowknife, N. W. T
Canada X1A2L9

Marla Kowalchuk

Saskatoon Community College
229 - 4th Ave.

S askatoon, Saskatchewan
Canada S7K 1W5

Georgina Kyle

204 Sth Ave., North
Saskatoon, Saskatchewan
Canada S7K 2P1

Nicole Lachapelle
6635, Iberville
Montréal, Québec
Canada H2G 2C7

Anne Ladouceur
Alpha-Toronto

P.O. Box 837, Postal Station K
Toronto, Ontario

Canada M4P 2EO

Ginette Laganiere

La Magie des Lettres

297, rue Dupuis, Suite 006
Vanier, Ontario

Canada KIL 7E8

Marc Lalonde
Maison Alpha
Sherbrooke, Québec
Canada GIH ITé6

Josée Lamarche

Association Canadienne-Frangaise
de l'Ontario

3-47 Scott Street

St. Catharines, Ontario

Canada L2R 1EI




Alphie Landry

301 Brookside Drive
Fredericton, New Brunswick
Canada E3A 5K1

Chantal Lapointe

4825, Céte Ste-Catherine, #24
Montréal, Québec

Canada H3W IM*

Jean-Claude Lavoie
355, rue King E.
Sherbrooke, Québec
Canada J1G 1B3

Stella Zola Lejohn
879 Beaverbrook St.
Winn(ijpei, Manitoba
Canada R3N 1P2

Ronald Léger

Director, International
Non-Government Division
Canadian International
Development Agen%

200, Promenade du Portage
Hull, Quéoec

Canada K1A 0G4

Tamara Levine

National Literacy Secretariat
De%z:irtment of Secretary of State
25 Eddy St.

Hull, Québec

Canada K1A OMS

Glenda Lewe
Secretary of State
15 Eddy St.

P.ull, Québec
Canada K1A OMS

Murray Lindman
Alberta Vocational Centre
105 - 108 Street
Edmonton, Alberta
Canada TSJ 1L6

Sylvie Longchamps

5640, boul. St-Laurent, apt. #1
Montréal, Québec

Canada H2T IR7

Janet Longmate

Movement for Canadian Literacy
10101 - 94 Ave.

Grande Prairie, Alberta

Canada T8V 0K7

Valter Lopez

First Portuguese Canadian Club
722 College St.

Toronto, Ontario

Canada M6G 1C4

Donna Lunau

guime Literacy Council
0. Box 246

Belleville Ontario

Canada K3N 5A2

D.J. MacLean

Nova Scotia Department z‘}f
Vocational Teaching an
Technical Training

P.O. Box 2086, Station M
Halifax, Nova Scotia
Canada B3J 3B7

Connie MacLeod
LEARN

P.O. Box 1469
Cold Lake, Alberta
Canada TOAOVO

Mel MacLeod

Etobicoke Board of Education
I Civic Centre Court.
Etobicoke, Ontario

Canada M9C 2B3

Donald MacPherson
Carnegie Centre

401 Main St
Vancouver, B.C.
Canada V6T 2T7




Isabel Madeira-Voss
Annapolis Valley Region
R.R. #]

Wolfville, Nova Scotia
Canada BOP 1X0

Ronsario Marchese

Trustee

Toronto Board of Education
155 College St.

Toronto, Ontario

Canada MST 1P6

Maria Marco

Alexandra Park Learning Centre
101 Denison Ave.

Toronto, Ontario

Canada MST2M9

Deborah Martin

Alberta Literacy Coordinators
Grou

4720 - 51 Street

Camrose, Alberta

Canada T4V IRS8

Lino Mastrianj

Ministére de I' £ducation

Se étage, 1035, de la Chevrotitre
uébec, Québec
anada GIR 5AS

Mary Mayer
P.O. Box 57
Monkland, Ontario
Canada KOC 1V0

Paul McGinnis

Canadian International
Devevelopment

Agency

200, Promenade du Portage
Hull, Québec

Canada K1A 0G4

Q 243

Craig McNamara
Memorial University
Educational Technology
St. John’s, Newfoundland
Canada A!B 3X8

Louise Milier

Le Regroupement des groupes
populaires

d’ Alphabéti ;ation

3040, boul. St-Laurent, apt. #1
Mont-€al, Québec

Canada H2T IR7

Sande Minke

English in the Working
Environment
P.O.Box #3
Waterloo, Ontario
Canada N2J 3Z6

Ian Morrison

Executive Director

Canadian Association for Adult
Education

29 Prince Arthur Ave,

Toronto, Ontario

Canada M5R 1B2

S. Moseley-Williams

North Bay and Area Literacy
Council

#110 - 149 Lindsay St.
North Bay, Ontario

Canada P1B 7Z1

Lira Mosso

Alexandra Park Learning Centre
101 Denison Ave,

Toronto, Ontario

Canada M5T 2M9

Brad Munro

National Literacy Secretariat
Department of Secretary of State
25 Cddy St.

Hull, Québec

Canada K1AOMS




Evelyn Murialdo

Community Development Officer

Municipality of Metro Toronto
4211 Yonge St.

Toronto, Ontario

Canada M2P IN6

Gilda Murialdo

36 Desmond Tutu Blvd,
Toronto, Ontario
Canada

Adelaide Murray
AI%olc?uin College

140 Main Street, Room 5161
Ottawa, Ontario

Canada KIS IC2

Eeressa Nahz-nfn‘;e £S
epariment of Secretary of State
25 Eddy St.

Hull, Q. “»ec

Canada K1A OM5

David Neice

National Literacy Secretariat
De%z:inment of Secretary of State
25 Eddy St.

Hull, Québec

Canada K1A OM5

Rosemary Newman
Timmins Literacy Council
150 Brousseau Ave.
Timmins, Ontario
Canada P4N 5Y4

Winnie Ng

Centre for Labour Studies
Ontario Federation of Labour
15 Gervais Drive

Don Mills, Ontario

Canada M3J 1Y8

244

Richard Nolan

Director

National Literacy Secretariat
De%.zjnment of Secretary of State
15 Eddy St.

Hull, Québec

Canada K1AOMS

John Noonan

Northwest Community College
5331 Mcconnell

Terrace, B.C.

Canada V8G4C2

Cathy O’Brien
LiteracylBasic Skills, YMCA
15 Robina St.

Toronto, Ontario

Canada M6C 3Y4

John O’Leary
Frontier College
35 Jackes Ave.
Toronto, Ontario
Canada MA4T 1E2

Sylvia Obrigewitsch
Prospects Public Schools
11425 - 132 Ave. #7
Edmonton, Alberta
Canada T5M 1GI

Cindy Onstad

Vancouver Community College
4670 West 11th Ave.
Vancouver, B.C.

Canada V6R 2M7

B. Onstad-Loynuk
Saskatchewan Adult Basic
Education Association
150 Centennial St.
Regina, Saskatchwean
Canada S4S 6W1




'l]) ames Page £S5 £5
epartment of Secretary of State
1 SI'JEddy St.

Hull, Québec

Canada K1A OM5

Raymond Paquin

Commission scolaire catholique
2955, boul. Université
Sherbrook, Québec

Canada J1K2Y3

Victor Paul-Elias

Canada Employment and
Immigration

P.O. Box 2600, Hanwell Rd.
Fredericton, New Brunswick
Canada E38 3R1

Jack Pearpoint
President
Frontier College
35 Jackes Ave.
Toronto, Ontario
Canada M4T 1E2

Maryse Perreault
29, St-Viateur est
Montréal, Québec
Canada H2T 1AS

Jean Phelps

Lethbridge Community College
3000 College Drive South
Lethbridge, Alberta

Canada T1K 2L6

Marie Prout

Adult Literacy Program
Owen Sound Public Library
824 First Ave. W.

Owen Sound, Ontario
Canada N4K 4K4

Paula Randazzo

Hamilton District Labour Council
1025 Barton St. East

Hamilton, Ontario

Canada LSL 3E3

245

Leana Rarick

Medicine Hat College
Alberta Literacy Coordinators
Grou

299 é’olle e Dr. S.E.
Medicine Hat, Alberta
Canada T1IA 3Y6

Gerardo Ratsch

Centve for Spanish-Speaking
Peoples

582A College St.

Toronto, Ontario

Canada M6G 1B3

Jean Reston
#204 - 11308 108 Ave.
Edmonton, Alberta

Canada
Michael Riéby
Ministry of Citizenshi

77 Bloor St. W, 5th Floor
Toronto, Ontario
Canada M7A 2R9

Raymond Robitaille
29, St-Viateur est
Montréal, Québec
Canada H2T 1AS

Raul Rojas

Regional Representative
Mudticulturalism, Secretary of State
720 Spadina Ave.

Toronto, Ontario

Canada MS5S 2T9

Sylvie Ro

5475, St-Denis
Montréal, Québec
Canada H2J 4B7

Grace Saabs

Laubach Literacy of Canada
4038, avenue Marcil
Montréal, Québec

Canada H4A 2Z6




Micheline St-Pierre
66, St-Germain ouest
Rimouski, Québec
Canada GSL 4BS

Lora Sawatski
35 Dalgleish Bay
Manitoba

Canada R3G 3K8

Peter Sawyer

Laubach Literacy of Canada
30 Hamilton Court
Riverview, New Brunswick
Canada E2L 3C3

Grace Scheel

Ministry of Citizenship
Libraries and Community
Information

77 Bloor St. W., 3rd Floor
Toronto, Ontario

Canada M7A 2R9

George Sénéchal
Collége de Jonquiére
2505, St-Hubert
Jonquitre, Québec
Canada G7X TW2

Eileen Shannon
Literacy Program

St. Chnstopher House
761 Queen St. W.
Toronto, Ontario
Canada M6J 1Gl

Linda Shohet
Collége Dawson
350, rue Selby
Montréal, Québec
Canada H3Z 1W7

Deborah Skge

Nokee Kwe Occupational Skills
Development Inc.

340 Saskatoon St.

London, Ontario

Canada NSW 4R3

246

Pierre Simard

Le Regroupment des groupes
pcpulaires
d’Alphabétisation

2515, rue Delisle

Montréal, Québec

Canada H3J 1K8

Nicole Snaauw

Conseil scolaire régional de I’ ouest
du Quéhec

170, rue Principale

Aylmer, Québec

Canada J9H 6K1

Joan Snudden
Unemployed Help Centre
706 Victoria Ave.
Windsor, Ontario
Canada N9A 4N2

Joanne Snyder .

Alberta Association for Adult
Litera

304-120 - 25 Ave. S.W.
Calgary, Alberta

Canada T25 0K9

Maureen Stephens
Project Literacy
Okanagan College
379 Park Ave.
Kelowna, B.C.
Canada V1Y 5P9

Wayne Taylor

Western Community College
P.O. Box 540

Stephenville, Newfoundland
Canada A2N 2Z6

R. Tenderender

New Brunswick Department of
Advanced Educaiion and Training
2.0. Box 6000

Fredericton, New Brunswick
Canada E3B SHI




Wendy Terry

Coordinator

Workers Education Assoc  tion of
Canada

736 Bathurst St., Suite 11
Toronto, Ontario

Canada M5S 2R4

Adrianna Tetley

Project Admiristraicr
Ontario Fede. ation of Labour
15 Gervais Drive

Don Mills, Ontario

Canada M3C 1Y8

.udrey Thomas
2043 Swanson Place
Victoria, B.C.
Canada V8P 1Y5

Monique Tremblay
318, chemin Principal
Ste-Jeanne d’Arc, 5uébec
Canada GOW 1EO

Walter 'Ihohl

Ministry of Skills Development
101 Bloor St. W., 2nd Floor
Toronto, Ontario

Canada M7A 2R9

James Turk

Director Foj Educaion
Ontario Federation of Labour
15 Gervais Driv:

Don Mills, Or:ario

Canada M5C 1Y8

Jean Unda
Ministry of Citizenship

Citizenshg) Development Branch
77 Bloor St. W,, 5th Floor

Toronto, Ontario
Canada M7A 2R9

Annette Vafa

Adult Literacy Program
5145 Yonge St.
Willowdale, Ontario
Canada M2N 5P4

Marta Vandermarel

Adult Basic Education Association
55 York Blvd., 6.h Floor
Hamilton, Ontario

Canada L8R 3K1

Peggy Varga

Dryden Adult Educatirn
Communi

34 McMillan Ave.
Dryden, Ontario
Canada P8N 1Y5

Jean Vaugeois
4000, de Cadillac, #2
Montréal, Québec
Canada HIM 2K7

Maxine Veach

Project Literacy Kelowna Society
1245 Creekside Rd.

Kelowna, B.C.

Canada V1X 1B2

John Veenstra

Policy Analyst

Ministry of Correctional Services
340 Laurier Ave. W., 8th Flocr
Ottawa, Ontario

Canada K1A 0P8

Celine Veillet

Commission scolaire régionale
Louis-Fréchette

30, Champagnat ouest

Lévis, Québec

Canada G6V 6P5

Rosalinda Vidal
Multilingual Literacy Centre
761 Queen St. W.

Toronto, Ontario

Canada M6J 1L6




Marjorie Villefranche
636, Bloomfield

Outremont, Québec
Canada H2V 3S1

Mary Waddington

Vancouver Community College
King Edward Campus

Box 24620, Station C
Vancouver, B.C.

Canada V5T 4N3

Serge Wagner

Université du Québec ¢ Montréal
C.P. 888

Montréal, Québec

Canada H3C 3P8

Brenda Wall

Centre for Labour Studies
Ontario Federation of Labour
15 Gervais Drive, Suite 408
Don Mills, Ontario

Canada M6J 1L6

Mary Beth Wallace

Policy Advisor, Policy and
Planning Branch

Ministry .f Skills Development
101 Blour St. W., 12th Floor
Toronto, Ontario

Canada MSS 1P7

Kathleen Walsh
Movement for Canadian Literacy
206-510 Bumell St.

Winnipeg, Manitoba
Canadle:e E3G 2B4
Wally Wa: 1

Regional Representative
Secretary of State

1292 Monaghan Circle

Mississaugua, Ontario
Canada L5C IR8

Bill Washburn

3610 - 9th St. South East
Calgary, Alberta

Canada T2G 3C5

Gladys Watson

Canadian Congress fc _earning
ortunties fgr Womenr

4’7 Main St.

loronto, Ontario

Canada M4E 2V6

Wendy Watson
20443 90th Cres.
Langley, B.C.
Canada VIM 1B2

Ron Watters

4 Bardsley Ave. -

St. John, Newfoundland
Canada E2M 3B2

Trudy Watts

Action Read Centre for
Employable Workers

5 Douﬁlas St., Top Floor
Guelph, Ontario

Canada N1H 2S8

Beare Weatherup

Toronto Board of Education
155 College St.

Toronto, Ontario

Canada M5T 1P6

Marion Wells

oA )vemeri;t_(or Canadian Literacy
brown’s Flat

King’s County, New Brunswick
Canada EOG 1KO

Tracy Westell
Parkdale Project Rcad
1303 Quzen St. w.
Toronto, Ontario
Canada M6K 117




Joyce White Gerry Wright
Movement for Canadian Literacy Ministry of Skills Development

=1 Southpark Drive 101 Bloor St. W,, 12nd Floor
Gloucester, Ontario Torenio, Ontario

Canada K1B 3B8 Canada MS5S 1P7

Mary Wiggins Debbie Zakus

Ottawa Carlton Coalition for Toronto Board of Education
Literacy Adult Basic Education Unit
177 Nepean St., #306 Bickford Park High School
Ottawa, Ontario 777 Bloor St. W.

Canada K2P 0B4 Toronto, Ontario

Canada M6G 1L6
Marianne Williams

Coordinator Amelework Zewge
Movement for Canadian Literacyl  Program Assi<tant
Rassemblement Canadien pour International Council for Adult
I’ Alphabétisation Education
9 St Joseph Street 720 Bathurst St., Suite 500
Toronto, Ontario Toronto, Ontario
Canada MS5S 2T1 Canada MSS 2R4
Susan Wing
Reading Made Easy FRANCE
P.O.Box 9
Sharbot Lake, Ontario Pierre Freynet
Canada KOH 2P0 Directeur )
Centre universitaire de
Donna Woloshyn formation contimte
Saskatoon Association of Lifelong Université d’Angers
Learning 5, Bd. Lavoisier
2068 Montague St. 49045 Angers Cédex, France
Regina, Saskatchwan
Canada S4T 3J7 Christine Lamy
Peuple et Cu'ture
Barbara Wood 63122 Theiy, France
302 Wedgewood Drive
Oakville, Ontario Alfonso Lizarzaburu
Canada L6J4R9 Représentant du CIEA a I'UNESCO
7, impasse Carrieére Maniquet
Cathy Wrizht 75011 Paris, France

Past President

Movement for Canadian Literacy
P.O. Box 6360, Station A

St. John’s, New Brunswick
Canada E2L 4W8




GERMANY, WEST /
ALLEMAGNE DE L’OUEST

Elisabeth Fuchs-Bruninghoff
German Adult Education
Association (DVV)

Pedgﬁoglcal Institute
Hclzhausenstr.

6000 Frankfurt 1, West Germany

GHANA

Joe Oduro

Essam Birim Cooperaiives
Cottage Industries

P.O. Box 287

Essa, Akim Oda

Ghana, West Africa

HONG KONG

Patrick Pow

Hong Kong Association for
Continuing Education

¢/o Department of Adult Education
OISE, 7th Floor

252 Bloor St. W.

Toronto, Ontario

Canada M5S 1V6

INDIA/INDE

Lalita Ramdas

Joint Director

Society for Alternative

in Education
NavK,House, Katari Bagh
Cochin - 4

India

S.Y. Shah

Adult Education Unit
Jawaharal Nehru University
F-64 Ansari Nagar

New Delhi, India 110029

IRELAND /IRLANDE

Ed Du Vivier

Secretar?'

National Adult Literacy Agency
8 Gardiner Place

Dublin 1, Ireland

Pauline Hensey
Organizer/Development Worker
National Adult Literacy Agency
8 Gardiner Place
Dublin 1, Ireland

ITALY /ITALIE

Annz Napoli

President, Puglia Region

Italian Adult Education Association
Via Tenente Casale 27

70123 Bari, Italy

JAMAICA/ JAMAIQUE

Leila Thomas

Director, Jamaica

Movement for the Advancement
of Literacy (JAMAL)

478 South Camp Rd.

Kingston 4, Jamaica

Steadly Webster
Jamaica Movement for the
Advancement

of Literacy (JAMAL)

47B South Camp Rd.
Kingston 4, Jamaica




KOREA, SOUTH / COREE DU
SUD

Un Shil Choi

Senior Researcher

Korean Education Development
Institute

San 20-1, Umyeon-dong
Gangnam-gu

Seoul, South Korea

NETHERLANDS / PAYS-BAS

Ella Bohnienn
Netherlands Study  d
Development

Centre for Adult Education
P.O. Box 351

3800 AJ Amersfoort
Netherlands

NORWAY /NORVEGE

Marit Bjorklund

c/o Norwegian Association for
Dyslectics

P.B. 699 Sentrum

0106 Oslo, Norway

Jo Erik Bryon

c/o Norwegian Association for
Dyslectics

P.B. 699 Senirum

0106 Oslo, Norway

Astrid Thoner

Norwegian Association of Adult
Education Organizations

Boks 560 Sentrum

0105 Oslo 1, Norway

R51

PERU/ PEROU

César Pidon

Coordinator of Literacy Program
Latin American Council for Adult
Education

Apartado Postal 14-002

Lince, Lima

Peru

PHILIPPINES

Eileen Relamide

Institute for Development of
Education

and Ecological Alternatives
P.O. Box 7768, ADC-MIA
Met-o Manila

Philippines

ST. LUCIA/ STE-LUCIE

Didacus Jules

Caribbean Regional Council for
Adult Education

P.O. Box 26, Castries

St. Lucia, West Indies

ST. VINCENT /ST-VINCENT

Michael Browne

St. Vincent Teachers’ Union
P.O. Box 304

St. Vincent, West Indies




SPAIN / ESPAGNE

Luis Espina Cepeda
Director

Radio Emisora Cultural de
Canarias (ECCA)

Centro ECCA de Educacion
Permanente de Adultos
Apartado 994

Las Palmas de Gran Canaria
Espana

Oscar Medina

Radio Emisora Cultuwral

de Canarias (ECCA)
Centro ECCA de Educacion
Permanente de Educacién
Apartado 994

Las Palmas de Gran Canaria
Espaiia

SOUTH AFRICA/ AFRIQUE
DUSUD

Tsela Makue

English Literacy Project

314 Dunwell House

35 Jorissen St.
Braamfontein 2017
Johannesburg, South Africa

Nombeko Mlambo
Manager

Council for Black Education
and Research

P.O.Box 19

Langa 7455, South Africa

Carola Steinber%

E nflish Literacy Project

314 Dunwell House

35 Jorissen St.
Braamfontein 2017
Johannesburg, South Africa

P]
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UNITED KINGDOM /
ROYAUME-UNI

Gill Dempsey

Adult Literacy and Basic
Skills Unit (ALBSU)
Kingsbourne Housz
229-231 High Holborn
London WC1V 7DA
England

Marguerite Hudson

World Association of Girl Guides/
Girl Scouts (WAGGS)

12C Lyndhurst Rd.

London NW3 5PQ

England

Kauser McCallum
Adult Literacy and Basic
Skills Unit (ALBSU)
Kingsbourne House
229-231 High Holbom
London WCI1V 7DA
England

Alan Wells

Director, Adult Literacy

and Basic Skills Unit (ALRSU)
Kingsboume House

229-231 High Holbomn
London WC1V 70A
England

UNITED STATE OF AMERICA
! ETATS-UNIS D’AMERIQUE

Pam Costain

Community Leadership
Minneapolis Comnumity Coilege
3952 12th Ave. South

St. Paul’s

Minnesota 55407, USA




Alan Crawford

Co-President

International Reading Association
516 Darven Ave.

San Gabriel

California 91775, USA

Marion D¢ kerson
Pacific Cenre for Literacy
51 Cortland Ave.

San Francisco

California 94110, USA

Michael James

Pacific Centre for Literacy
51 Coitland Ave.

San Francisco

California 94110, USA

Valerie Miller
OXFAM America
115 Broadway
Boston

MA 016, USA

Carman St. John Hunter
196 Carroll St.

Brooklyn, New York

N.Y. 10017, USA

UNION OF SOVIET
SOCIALIST REPUBLICS /
UNION DES REPUBLIQUES
SOCIALISTES SOVIETIQUES

Bobogvna Bobosadykova

First Deputy Chairman of the

Buard of Directors

All-Union Society for the Spread

0 Scientgic Knowledge (‘Znanie’)
rojezd Serova 4

101000 Moscow, USSR

Volodar Viktorovick Krayevsky
Associate Member, ‘Znanie’
Projezd Serova 4

1010C0 Moscow, USSR

ZIMBABWE

Meshack Matshazi
Department of Adult Education
JIniversity of Zimbaowe
}Mount Pleasant

h~rare, Zimbabwe




